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Ç Les professeurs-stagiaires jouent un triple r™le. Celui de professeur (dans 

leurs classes en responsabilitŽ), celui de stagiaire (avec les conseillers 

pŽdagogiques) et celui dÕŽtudiant (lors des sŽances de cours ˆ lÕIUFM). De ces trois 

r™les, il semble quÕils privilŽgient celui du Ç professeur È, ils sont, tout au long de 

lÕannŽe, ˆ la demande dÕoutils et de conseils visant ˆ les aider ˆ jouer dans les 

meilleures conditions possibles ce r™le qui est nouveau pour la plupart dÕentre 

eux.1 È 

 

 Cette citation met en exergue lÕensemble des dimensions dont il convient de 

tenir compte d•s lors que lÕon souhaite sÕintŽresser au processus de 

professionnalisation dÕun stagiaire.  

 La profession dÕenseignant, pour laquelle je me forme cette annŽe, nÕest pas 

rŽellement une vocation ancienne. Cette voie sÕest prŽsentŽe ˆ moi relativement 

tardivement dans mon cursus. Bachelier en 2006, je valide une licence de droit ˆ 

lÕUniversitŽ de Bretagne Occidental en 2010. Si ˆ ce moment de mon parcours je 

nÕenvisage pas consciemment la voie de lÕenseignement, il appara”t 

rŽtrospectivement que je fais un premier pas dans cette direction en mÕinscrivant 

dans le master dÕŽtudes politiques de lÕUniversitŽ de Rennes 1. CÕest effectivement 

apr•s lÕavoir obtenu quÕen septembre 2012 je me dŽcide ˆ prŽparer le Capes de 

Sciences Žconomiques et sociales (SES). Je suis dans ce but les cours de premi•re 

annŽe ˆ lÕInstitut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM) de Rennes. Cette 

dŽcision semble sÕavŽrer •tre la bonne en juin 2013 quand sÕoffre ˆ moi la possibilitŽ 

de pouvoir commencer ˆ enseigner sous le stat ut de contractuel admissible. Le 

CAPES obtenu je prends une annŽe de report de stage pour prŽparer lÕagrŽgation, 

que je nÕai pas obtenue.  

Je pense que cette annŽe pendant laquelle je suis ˆ la fois en responsabilitŽ, 

en formation et en prŽparation de concours a fortement conditionnŽ ma fa•on 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 P. Guibert, G. Lazuech et F. Rimbert, Enseignants dŽbutants, Ç Faire ses classes È, LÕinsertion 
professionnelle des professeurs du second degrŽ, Presses universitaires de Rennes, Coll. Le sens 
social, Rennes, 2008, p. 58!
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dÕaborder ma rŽelle annŽe de stage. Tout dÕabord la prioritŽ Žtait accordŽe ˆ la 

rŽussite du concours, en consŽquence nos formateurs et nous-m• mes avons sans 

doute trop laissŽ de c™tŽ les questions de pŽdagogie et de didactique ainsi que les 

prŽparations de cours. De plus, cÕest lors de cette annŽe que jÕai commencŽ ˆ me 

professionnaliser, et jÕai pris certaines habitudes dont il a fallu me dŽfaire cette 

annŽe. Lors de ma premi•re annŽe ˆ lÕIUFM de Rennes, en prŽparation du CAPES, 

jÕai effectuŽ un stage aupr•s dÕun enseignant de SES. Ce professeur peut •tre dŽfini 

comme Žtant la parfaite antith•se des mŽthodes considŽrŽes comme lŽgitimes par le 

dispositif de formation. Cet enseignant Žtait tr•s magistral, prenait toute l a place en 

classe, et Žtait fortement centrŽ sur le savoir savant. NŽanmoins sa mŽthode 

semblait •tre appropriŽe ˆ ses Žl•ves, qui ne rŽussissaient pas moins bien leur 

baccalaurŽat que la moyenne acadŽmique, et qui, dÕapr•s ses dires, sÕorientaient en 

moyenne davantage vers des Žtudes longues que les autres lycŽens de 

lÕŽtablissement. Je pense pouvoir dire sans trop me tromper quÕil considŽrait le cycle 

terminal comme vŽritable propŽdeutique ˆ lÕenseignement universitaire. Cet 

enseignant Žtait finalement tr•s conforme ˆ notre image du professeur 

charismatique, tr•s imprŽgn Ž de la culture universitaire (nous Žtions trois Žtudiants 

en stage aupr•s de lui, tous  trois sortant du master recherche dÕŽtudes politiques de 

lÕuniversitŽ de Rennes 1, cursus que lui-m•m e avait suivi quelques 20 vingt ans plus 

t™t). Ma premi•re expŽrience dÕenseignement sÕest donc faite sous son patronage : il 

sÕagissait dÕassurer un cours de seconde, avec deux classes consŽcutivement, sur le 

th•me Indi vidus et cultures, pour traiter une partie de la question : Ç comment 

expliquer les diffŽrences de pratiques culturelles È. Le conseil principal quÕil mÕa 

donnŽ entre les deux classes Žtait dÕ•tre beaucoup plus directif, de poser moins de 

questions, de moins les solliciter. CÕŽtait ˆ moi de conduire le cours, dÕanalyser les 

documents, de rŽpondre aux questions, ˆ eux dÕŽcouter et de prendre des notes. 

JÕŽtais trop, selon lui, dans le cours dialoguŽ, je devais •tre plus magistral. Je ne sais 

pas sÕil considŽrait le cours magistral comme Žtant ce quÕil fallait faire dans lÕabsolu 

ou sÕil estimait que je nÕavais pas assez dÕexpŽrience pour bien conduire un cours 

dialoguŽ, ayant sans doute remarquŽ que je nÕarrivais pas ˆ faire rŽagir les Žl•ves. 

CÕest schŽmatiquement la mŽthode que jÕai employŽe par la suite lors de mon annŽe 

de contractuel admissible. 

En cette rentrŽe 2015 je suis affectŽ dans lÕacadŽmie da Nantes en tant 

quÕenseignant stagiaire : en formation ˆ lÕEcole SupŽrieure du Professorat et de 
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lÕEnseignement dÕAngers et en responsabilitŽ au lycŽe Fran•ois Rabelais de 

Fontenay le Comte (VendŽe). Je dois un service dÕune heure vingt ˆ quatre classes 

de seconde, de deux heures dÕaccompagnement personnalisŽ (AP) en seconde, 

dÕune heure dÕAP en premi•re et de 30 minutes de travaux  personnels encadrŽs par 

semaine. ConformŽment au statut de fonctionnaire stagiaire je mÕinscris en deuxi•me 

annŽe ˆ lÕESPE, dans le cadre dÕun parcours adaptŽ. Je suis tenu de suivre tous les 

cours de la maquette de master 2, ˆ lÕexception de celui concernant le contexte 

professionnel, en raison de ma prŽcŽdente expŽrience de contractuel. 

 

Les ESPE ont ŽtŽ crŽŽes ˆ lÕŽtŽ 2013 dans le but de redonner du sens ˆ la 

formation des futurs enseignants en renouant avec ce pour quoi les IUFM avaient ŽtŽ 

mis en place en 1991. En 1989, la commission Bancel2, tirant les consŽquences de 

la massification scolaire et des Žvolutions des contraintes pesant sur le syst•me 

scolaire, dŽfinit les ŽlŽments dÕune Ç nouvelle professionnalitŽ È enseignante. Pour la 

mettre en Ïuvre, il convient d e revoir en profondeur le mod•le de la formation des 

professeurs : les IFUM sont alors chargŽs de rŽpondre ˆ ces dŽfis. Ç La crŽation des 

IUFM [...] sÕinscrit dans un processus de normalisation des difficultŽs scolaires, de 

mani•re ˆ y apporter une rŽponse  plus efficace3 È. Le traitement des difficultŽs 

scolaire est au cÏur de la nouvelle professionnalitŽ. Ç  LÕenseignant nÕest plus 

simplement un Žmetteur de savoirs [...], mais Žgalement un Ç expert È capable de 

diagnostiquer ces difficultŽs et de dŽfinir les traitements pour y remŽdier.4 È Pour 

contribuer ˆ la formation de cette expertise, la circulaire du 2 juillet 1991 met en 

place la rŽdaction dÕun mŽmoire professionnel que lÕŽtudiant-stagiaire doit rŽaliser en 

deuxi•me annŽe dÕIUFM. Il doit permettre Ç dÕidentifier un probl•me ou une question 

concernant ses pratiques, analyser ce probl•me et proposer des pistes de rŽflexion 

ou dÕaction en se rŽfŽrant aux travaux dans ce domaine È.  

La derni•re  rŽforme de la formation a rŽintroduit la rŽdaction dÕun mŽmoire, 

pour les stagiaires devant validant le master, et dÕun Žcrit rŽflexif pour ceux Žtant en 

parcours adaptŽ. LÕarticle 7 de lÕarr•tŽ du 25 aožt 20135 le justifie, au delˆ de la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Ç CrŽer une nouvelle dynamique de la formation des maitres È, Rapport du recteur Daniel Bancel ˆ 
Lionel Jospin Ministre dÕEtat, Ministre de lÕŽducation nationale et de la jeunesse et des sports, le 10 
octobre 1989. 
#!P. Guibert, G. Lazuech et F. Rimbert, Enseignants dŽbutants, Ç Faire ses classes È, op. cit., p. 25.!
4 Ibid., p. 25. 
5 Arr•tŽ du 27/08/2013 fixant le cadre national de s formations dispensŽes au sein des masters 
mŽtiers de lÕenseignement, de lÕŽducation et de la formation.!
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nŽcessitŽ, pour les Žtudiants, de se familiariser avec les diffŽrents aspects de la 

dŽmarche scientifique, par le fait que Ç lÕactivitŽ de recherche doit [...] permettre 

lÕacquisition de compŽtences en lien avec le mŽtier dÕenseignement ou de personnel 

dÕŽducation, notamment par lÕobservation et lÕanalyse des pratiques 

professionnelles. È Cette activitŽ de recherche doit permettre aux stagiaires 

dÕacquŽrir les compŽtences mises en avant par la compŽtence 14 du rŽfŽrentiel des 

compŽtences professionnelles des mŽtiers du professorat de lÕŽducation6  : 

Ç sÕengager dans une dŽmarche individuelle et collective de dŽveloppement 

professionnel È. Un professeur est tenu de : 

 

- ComplŽter et actualiser ses connaissances scientifiques, didactiques et 

pŽdagogiques, 

- Se tenir informŽ des acquis de la recherche afin de pouvoir sÕengager dans 

des projets et des dŽmarches dÕinnovation pŽdagogique visant ˆ lÕamŽlioration 

des pratiques, 

- RŽflŽchir sur sa pratique Ð seul et entre pairs Ð et rŽinvestir les rŽsultats de sa 

rŽflexion dans lÕaction, 

- Identifier ses besoins de formation et mettre en Ïuvre les moyens  de 

dŽvelopper  ses compŽtences en utilisant les ressources disponibles. 

 

 L'Žcrit rŽflexif a donc un triple but : initier les Žtudiants fonctionnaires stagiaires 

ˆ la recherche, construire une rŽflexion et approfondir ses connaissances et 

dŽvelopper une rŽflexivitŽ sur ses pratiques, sur sa professionnalitŽ. Il prend appui 

sur le stage et doit •tre par consŽquent  centrŽ sur la pratique.  

 

La notion de rŽflexivitŽ peut avoir diffŽrentes acceptions dans ce cas dÕanalyse 

de pratique. Elle est dÕabord Ç le mŽcanisme par lequel le sujet se prend pour objet 

dÕanalyse et de connaissance.7 È Je dŽduis de cette dŽfinition que ce ne sont pas 

tant mes pratiques que je dois prendre pour objet dÕŽtude, mais moi-m•me en tant 

que celui qui les met en Ïuvre. La rŽflexivitŽ, en consŽquence, sÕimpose, mŽmoire 

ou non, ˆ tout stagiaire, qui se doit dÕinterroger son rapport au mŽtier de professeur 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 Arr•tŽ du 01/07/2013 dŽfinissant le rŽfŽrentiel des compŽtences professionnelles des mŽtiers du 
professorat de lÕŽducation. 
7 S. Rui, Les cent mots de la sociologie, Que sais-je, PUF, Paris, 2010, p. 24. 
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dans la mesure o• il dŽsire comprendre le sens de sa formation professionnelle, du 

processus de professionnalisation. Mais selon Bernard Lahire et Fran•ois Dubet  (qui 

parle lui de Ç distanciation È), la rŽflexivitŽ peut •tre impŽrative dans certaines 

situations dÕincertitudes, cÕest-ˆ -dire quand lÕhabitus  ne suffit plus ˆ rŽgler les 

conduites. On retrouve alors cette nŽcessitŽ du stagiaire, qui doit se dŽfaire de sa 

posture dÕŽtudiant, mais sÕy ajoute celle de tout enseignant dans lÕobligation 

constante de sÕadapter aux Žvolutions de son environnement : cÕest le sens de la 

compŽtence 14 citŽe prŽcŽdemment. 

Ce sont ces trois niveaux (la professionnalitŽ enseignante, ma socialisation 

professionnelle, la nŽcessitŽ de se questionner pour comprendre ses pratiques) ˆ 

des degrŽs divers, qui vont retenir notre attention dans cet Žcrit rŽflexif. JÕai en effet 

pris le parti dÕinterprŽter lÕanalyse de pratique dans un sens large, guidŽ par les 

questionnements qui se sont imposŽs ˆ moi dans les premi•res semaines de cette 

annŽe de stage. Mes premiers questionnements ont concernŽ le statut de 

lÕenseignement dÕexploration en seconde. Mais les difficultŽs ˆ bien lÕapprŽhender et 

ˆ en maitriser les objectifs ont fait naitre des interrogations concernant les rapports 

entre la formation ˆ lÕESPE et le lycŽe. JÕŽprouvais de grandes difficultŽs ˆ mettre en 

pratique la thŽorie enseignŽe ˆ lÕESPE. Les discussions entre pairs mÕont rŽvŽlŽ que 

ces questionnements ne mÕŽtaient pas propres et les lectures prŽparatoires confirmŽ 

quÕils nÕŽtaient pas non plus nouveaux. Les enqu•tes de JŽr™me Deavieau ou de 

Pascal Guibert, Gilles Lazuech et Franck Rimbert rapportant de nombreux 

tŽmoignages de stagiaires ne trouvant pas dans leur formation les outils dont ils 

pensaient avoir besoin pour Ç faire leurs classes È. Je vais essayer, dans cet Žcrit, 

de mettre en valeur les interrogations qui ont ŽtŽ les miennes, au cours de cette 

annŽe de stage, concernant mon rapport ˆ la mise en Ïuvre du volet thŽorique de la 

formation. Cette mise en valeur pouvant constituer un dŽbut de questionnement de 

ma professionnalitŽ.  

Je vais devoir mÕintŽresser, dans ce but, au cÏur de la profession 

enseignante, mettre en Ïuvre des situations dÕenseignement, et aux acteurs qui 

participent ˆ cette formation professionnelle. Pour objectiver lÕŽvolution de mes 

pratiques, je vais mÕappuyer sur les diffŽrentes sŽquences de cours rŽalisŽes dans 

lÕannŽe. Mais pour apporter des ŽlŽments de justification et dÕexplication de ce que 

jÕai fait, je ne peux me fonder dÕabord que sur la mani•re dont jÕai interprŽtŽ et retenu 

les conseils, injonctions, prescriptions, proscriptions, etc., et ensuite sur la fa•on dont 
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jÕanalyse ces changements. Bien souvent je pense que je ne conscientisais pas 

rŽellement tout ce que je mettais en place. JÕai pu modifier des mani•res de faire 

suite ˆ un constat dÕŽchec, mais reconstituer la dŽmarche quelques mois apr•s peut 

revenir ˆ re construire une dŽmarche qui nÕa pas ŽtŽ la mienne ˆ ce moment lˆ. Cette 

mŽthode manque Žvidemment de rigueur, mais je vais essayer de la mettre en 

Ïuvre le plus honn•tement possible.  

LÕobjet de cette Žtude revient ˆ mettre en valeur les diverses influences qui me 

forment en tant quÕenseignant : lÕESPE, en tant quÕinstitution mais Žgalement en tant 

quÕelle est personnifiŽe par les formateurs qui lÕincarnent, le tuteur, le lycŽe, dans 

toutes ses dimensions, mon parcours personnel, mes pairs Žtudiants-stagiaires. 

Il semble que lÕobjectif explicite et manifeste de cette formation est de faire 

des Žtudiants ayant obtenu le Capes, les fonctionnaires stagiaires, des professeurs ˆ 

part enti•re. Si la profession dÕenseignant est fondŽe sur des compŽtences 

reconnues, validŽes par le concours dÕadmission, elle ne peut se rŽduire ˆ une 

maitrise de compŽtences validŽes par celui-ci, comme nous lÕavons vu ˆ propos de 

la nouvelle professionnalitŽ. Nous lÕavons dit, un professeur ne peut plus se 

contenter dÕ•tre uniquement un spŽcialiste de sa discipline. CÕest la mission de 

lÕESPE de lui transmettre ces compŽtences, en alternance avec le coll•gue rŽfŽrent, 

ainsi que les autres coll•gues, qui lÕaccompagnent au lycŽe. Mais il semble 

Žgalement que lÕESPE ait un objectif plus latent qui est celui de former le corps 

enseignant au sens de collectif. CÕest ce que P. Guibert, G. Lazuech et F. Rimbert, 

en faisant rŽfŽrence ˆ M. Halbwachs, nomment le processus de professionnalisation. 

Ce processus consistant en Ç la transmission dÕun hŽritage de savoirs et de 

pratiques mais Žgalement la transmission dÕune Ç mŽmoire collective È, qui dŽpasse 

la simple dimension Ç technique du mŽtier.8 È Selon eux, ce processus peut •tre vu 

comme une Ç politique volontariste È de construction dÕune professionnalitŽ 

enseignante. Cette professionnalitŽ devant •tre Ç envisagŽe comme un ensemble de 

savoirs, de savoir-faire et de savoir-•tre professionnels 9  È. Ce processus de 

professionnalisation renvoie donc Žgalement  ˆ un Ç processus individuel 

dÕincorporation des diffŽrentes dimensions de [la] professionnalitŽ10 È : cÕest-ˆ -dire ˆ 

un processus de Ç socialisation professionnel È.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 P. Guibert, G. Lazuech et F. Rimbert, Enseignants dŽbutants, Ç Faire ses classes È, op. cit., p. 23. 
9 Ibid. p.24. 
10 Ibid. p.23. 
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 Je tiens ˆ mettre en garde sur ma faible connaissance des sciences de 

lÕŽducation. Je ne connais que tr•s peu leur histoire, je ne maitrise pas non plus leur 

vocabulaire. Je me bornerais donc ici ˆ dŽfinir les termes qui me semblent •tre les 

plus important au regard de mon sujet et je nÕutiliserai que peu la langue en vigueur 

dans ces disciplines dans le corps de lÕŽcrit. Mon dŽveloppement va sÕintŽresser 

essentiellement aux questions de didactiques : comment est ce que je proc•de  pour 

Žlaborer un cours ? La didactique renvoie ˆ la question du savoir, au rapport aux 

savoirs. Une dŽfinition simple la caractŽrise comme Ç la science des conditions de 

diffusion des connaissances et des savoirs 11  È. Cette diffusion rŽsulte de la 

succession dÕune sŽrie dÕŽtapes. Ce que lÕon peut nommer les transpositions 

didactiques. La premi•re Žtant le passage du savoir savant aux savoirs ˆ enseigner  : 

cÕest le programme officiel. La deuxi•me Žtape  est du ressort de lÕenseignant qui 

dŽtermine, ˆ partir du programme, la mise en texte des savoirs ˆ enseigner pour les 

rendre accessibles aux Žl•ves. CÕest ˆ ces Žtapes dÕorganisation du programme, 

cÕest-ˆ -dire du dŽcoupage en sŽquences (chapitres), en objectifs et en sŽances de 

cours que nous allons plus prŽcisŽment nous intŽresser. Les questions 

pŽdagogiques, la relation interactive de lÕenseignant avec les Žl•ves, la mani•re de 

faire passer les connaissances ˆ e nseigner, les relations ˆ lÕintŽrieur de la classe, ne 

seront abordŽes quÕˆ la marge.  

  

La premi•re idŽe de problŽmatique consistait ˆ questionner la construction de 

ma professionnalitŽ enseignante en dŽpit du ressenti de tensions entre les deux 

espaces de formation que sont lÕESPE et le lycŽe. Ce ressenti provenait en rŽalitŽ 

surtout de la difficultŽ ˆ  bien comprendre les enjeux du programme de seconde. Mais 

au moment de commencer ˆ rŽdiger cet Žcrit elle ne me paraissait plus aussi claire. 

Sans doute avais-je dŽjˆ ŽvoluŽ et ne ressentais-je plus ces contradictions avec la 

m•me force. Aussi, la question importante nÕŽtait-elle peut-•tre plus celle des 

contradictions ressenties entre thŽorie et pratique, mais entre deux temporalitŽs : 

comment, en tant que stagiaire sans expŽrience, articuler la nŽcessaire formation de 

long terme dispensŽe ˆ lÕESPE et les besoins de court terme pour faire cours au 

lycŽe. Cela revient ˆ se demander comment ai -je interprŽtŽ les injonctions 

institutionnelles, celles du minist•re , celles de la formation ˆ lÕESPE ainsi que celles, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 G. Brusseau, ThŽorie des situations didactiques, Grenoble, La pensŽe sauvage, 1998, citŽ par A. 
Marchive in A. Van Zanten et P. Rayou, Les 100 mots de lÕŽducation, Paris, PUF, 2011.!
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plus diffuses, Žmanant du lycŽe pour les traduire dans mes constructions de cours ? 

Aussi, dans quelle mesure ma pratique peut-elle rŽvŽler des Žvolutions de mise en 

Ïuvre  de ces prŽceptes thŽoriques, et le cas ŽchŽant comment pourrais-je 

lÕexpliquer ? 

Pour ce faire nous allons considŽrer une Žlaboration de sŽquence de cours se 

dŽcomposant en trois Žtapes principales. Le but principal de tout enseignant, de 

sciences Žconomiques et sociales pour ma part, me semble •tre la conduite dÕune 

sŽquence longue dÕapprentissage, conduisant les Žl•ves ˆ une meilleure intelligence 

du monde contemporain. Cet objectif tr•s gŽnŽral, pour •tre approchŽ , doit lui-m•me 

se dŽcouper en une multitude de dÕobjectifs intermŽdiaires (I). Pour y parvenir, 

lÕenseignant se doit de respecter un programme officiel dŽlimitant le domaine des 

connaissances et compŽtences ˆ transmettre et ˆ faire acquŽrir. Il dispose dÕune 

certaine marge de manÏuvre, pour ne pas dire autonomie, pour organise r ce 

programme : cÕest sa libertŽ pŽdagogique. Dans la poursuite de cet objectif, 

lÕenseignant met en place un certain nombre de dispositifs dÕapprentissages, qui 

correspondent ˆ la question  : quelles activitŽs proposer aux Žl•ves pour apprŽhender 

les connaissances dont ils ont besoin pour progresser dans la discipline (II). Enfin, un 

enseignant doit disposer dÕoutils pour mesurer cette progression, la pertinence des 

dispositifs sŽlectionnŽs et lÕacquisition des compŽtences exigŽes : lÕŽvaluation doit 

permettre de vŽrifier que les objectifs ont ŽtŽ atteints (III). 
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I. De la nŽcessitŽ  de fixer des objectifs clairs 
pour donner du sens aux apprentissages  

 

 

 

Cette premi•re partie  vise ˆ Žtudier  la premi•re Žtape de construction dÕun 

cours : la dŽfinition des objectifs ˆ atteindre (A). Je vais me demander c omment la 

prise de conscience de lÕimportance des objectifs a modifiŽ ma fa•on de les rŽflŽchir, 

de les dŽterminer et de les expliciter. Dans un premier temps, je les notifiais 

explicitement sur les fiches Žl•ves, mais  je nÕŽtais pas tr•s au clair sur ce que je 

voulais atteindre (B). Dans un second temps, il me semble que je les rŽflŽchissais 

davantage, mais paradoxalement je les explicitais de moins en moins sur les fiches 

Žl•ves (C). 

 

A. Objectifs de lÕenseignement dÕexploration 
 

 

Les objectifs de tout enseignement peuvent se diviser en deux grandes 

catŽgories. Les premiers, les plus gŽnŽraux, rel•vent de lÕEnseignement 

dÕexploration ˆ proprement parler, les seconds,  les objectifs dÕapprentissage, sont 

ceux qui permettent de les atteindre.  

 
 
Les objectifs gŽnŽraux  

 
Les objectifs gŽnŽraux dŽfinissent la direction ˆ emprunter, ils sont spŽcifiques 

ˆ un domaine ou une discipline  et ˆ une classe, ici la maitrise des connaissances de 

base en SES exigŽes par le programme de seconde. 

La rŽforme concernant les SES, entrŽe en vigueur ˆ la rentrŽe 2010 en 

seconde, a modifiŽ en profondeur lÕenseignement de la discipline. LÕhoraire a ŽtŽ 

fortement rŽduit, passant de 2h30 ˆ 1h30 par semaine, et dÕoption, prŽparant au 

cycle terminal, il est devenu un enseignement dÕexploration non dŽterminant et 

possiblement non notŽ. Le programme sÕen est Žgalement trouvŽ modifiŽ et les 

objectifs quÕil poursuit en consŽquence. Le programme, comme ceux du cycle 

terminal, est dŽcoupŽ en notions. NŽanmoins, en seconde ces notions sont ˆ 
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dŽcouvrir, et non plus ˆ maitriser par les Žl•ves. Pour finir, il est divisŽ en cinq 

th•mes, eux -m•mes subdivisŽs en deux questions  : cinq questions obligatoires sont 

ˆ traiter dans lÕannŽe, ainsi quÕau moins trois questions facultatives. Sur une annŽe 

de 35 semaines, cela signifie quÕil faut en moyenne consacrer quatre semaines par 

chapitre, Žvaluation comprise12.  

La motivation principale de la rŽforme est de faire en sorte que chaque lycŽen 

ait suivi au cours de sa scolaritŽ un enseignement dÕŽconomie. CÕest pourquoi les 

Žl•ves doivent choisir dans un premier temps entre les SES et les Principes 

Fondamentaux de lÕEconomie et de la Gestion (PFEG). Les enseignements 

dÕexploration doivent participer dÕune orientation progressive des Žl•ves. Ces 

enseignements ont pour objectif de leur permettre de Ç dŽcouvrir des champs 

disciplinaires de connaissances et les mŽthodes qui y sont associŽes ; de les 

informer sur les cursus possibles dans la poursuite de leurs Žtudes (cycle terminal et 

enseignement supŽrieur) ; et par consŽquence dÕidentifier les activitŽs 

professionnelles auxquelles ces cursus peuvent conduire13 È.  

Concernant spŽcifiquement les SES, lÕobjectifs gŽnŽral est dÕabord de donner 

ˆ tous les Žl•ves des Ž lŽments dÕune culture Žconomique et sociologique. Pour ce 

faire les Žl•ves doivent acquŽrir des notions et des raisonnements essentiels en 

Žconomie et en sociologie14. Intervient un premier probl•me dÕinterprŽtation : doit-on 

attendre des Žl•ves quÕils maitrisent les notions, ou bien quÕils comprennent des 

concepts, des mŽcanismes et par un raisonnement appropriŽ dŽcouvrent les 

notions ? 

Les questions du programme doivent •tre traitŽes en deux temps  : un temps 

de sensibilisation qui doit faire Žmerger des questionnement, la problŽmatique du 

chapitre, auquel succ•de un temps dÕanalyse dans lequel Ç il sÕagira de montrer 

comment lÕŽconomiste ou le sociologue apporte des rŽponses (les notions ˆ 

dŽcouvrir), des outils et des modes de raisonnement ˆ la question po sŽe. La notion 

ne doit pas •tre premi•re mais plut™t dŽrivŽe du raisonnement mis en Ïuvre. CÕest 

en ce sens que les notions sont Ç ˆ dŽcouvrir  È. Il sÕagit de montrer leur intŽr•t avec 

un degrŽ de maitrise diffŽrent de ce qui Žtait attendu dans le programme 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Voir ma programmation annuelle en annexe. 
13 M. Bolinger et C. Feytout, IA-IPR de SES, Note de prŽsentation de lÕEnseignement dÕexploration de 
SES en classe de seconde, Vade-mecum Enseignement Exploration Sciences Economiques et 
Sociales RS 2010. 
14 Ibid. 
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prŽcŽdent15. È La question qui se pose alors est de savoir comment organiser, 

hiŽrarchiser et dŽtailler ces objectifs gŽnŽraux en des objectifs dÕapprentissages 

intermŽdiaires cohŽrents. 

 

 Les objectifs dÕapprentissage  

     

 Les objectifs intermŽdiaires reprŽsentent la mise en Ïuvre, par Žtapes 

successives, des objectifs gŽnŽraux. Les objectifs dÕapprentissage dŽfinissent une 

connaissance ou un comportement de mani•re prŽcise , par exemple : Ç savoir dŽfinir 

et illustrer une notion È. Alors que les objectifs gŽnŽraux donnent un horizon, un 

objectif dÕapprentissage doit •tre opŽrationnel, utilisable, cÕest-ˆ -dire communicable 

en termes clairs et prŽcis et dŽcrire une opŽration que lÕŽl•ve  doit •tre capable 

dÕeffectuer. 

Pour pouvoir •tre atteints, les objectif s gŽnŽraux doivent •tre mis en Ïuvre 

par des sous-objectifs : ces sont les objectifs dÕapprentissage. Le cÏur du mŽtier 

enseignant est de permettre aux Žl•ves dÕapprendre des savoirs et des savoir-faire. 

Pour cela, il doit, en partant du programme, se poser un certain nombre de questions 

pour bien identifier ce que doivent acquŽrir les Žl•ves. Un objectif sÕentend alors 

comme un but visŽ par une action. Il sÕagit, selon la dŽfinition quÕen donne Daniel 

Hameline, (qui souhaite Ç rendre les praticiens de lÕŽducation thŽoriciens de leur 

pratique16 È), dÕun Ç ŽnoncŽ dÕintention pŽdagogique dŽcrivant en termes de capacitŽ 

ou de compŽtences les rŽsultats escomptŽs È. LÕŽnoncŽ dÕobjectifs dÕapprentissage 

doit permettre de Ç chasser lÕŽquivoque È de la relation dÕapprentissage. Et par 

consŽquence permettre une Žvaluation appropriŽe des Žl•ves. 

Il distingue donc deux grandes catŽgories dÕobjectifs dÕapprentissage. Les 

premiers renvoient aux connaissances, aux savoirs, que lÕon peut nommer des 

Ç connaissances dŽclaratives 17 È. Les secondes, Ç les connaissances 

procŽdurales 18  È, sont assimilables aux savoir-faire. Ces deux types de 

connaissances sont en partie prescrites par le programme, qui ne les dŽlimite 

nŽanmoins pas toutes. Cette typologie peut encore •tre prŽcisŽe du point de vue des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Ibid. 
16 C. Delorme, Ç Hameline (Daniel). - Les objectifs pŽdagogiques, en formation initiale et en formation 
continue È, Revue fran•aise de pŽdagogie, volume 50, 1980. pp. 65-68. 
*' !M. Devalay, Ç De lÕapprentissage ˆ lÕenseignement È, ESF Editeur, Paris, 1992.!
18 Ibid.!
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connaissances procŽdurales. Ces savoir-faire peuvent •tre transversaux aux 

disciplines enseignŽes ou •tre propres ˆ lÕune dÕentre elle, relatives ˆ un concept ou 

ˆ une notion.  

Dans un premier temps, les difficultŽs ˆ apprŽhender les objectifs de 

lÕEnseignement dÕexploration ne mÕont pas permis de savoir exactement quels 

objectifs que je devais fixer ˆ mes sŽquences de cours. Je considŽrais davantage 

lÕexplicitation de ces objectifs comme Žtant purement formelle : en explicitant les 

indications complŽmentaires il me semblait que je respectais les exigences. Je ne 

me questionnais pas suffisamment sur leur dŽfinition pour donner un sens ˆ 

lÕapprentissage.  

 

 

B. Des t‰tonnements dans la dŽfinition de s objectifs  
!

 

LÕŽtude des premi•res sŽquences rŽalisŽes cette annŽe va me permettre de 

mettre en valeur des hŽsitations quant ˆ la mani•re dÕorganiser mon enseignement 

du fait de questionnements trop imprŽcis concernant  les objectifs ˆ poursuivre.  

 

  SŽquence 1  (septembre 2015)  

 

Lors de la prŽparation de mes premiers cours, jÕŽtais essentiellement 

concentrŽ sur la transformation didactique : comment dois-je faire pour concilier 

lÕensemble des contraintes qui sÕimposent ˆ moi ? Quelle dŽmarche didactique 

mettre en Ïuvre pour tout ˆ la fois respecter le p rogramme, permettre aux Žl•ves de 

se lÕapproprier tout en respectant un temps qui imposŽ ? 

A ce moment de lÕannŽe, jÕai bien en t•te les conseils de lÕInspecteur 

AcadŽmique Ð Inspecteur PŽdagogique RŽgional (IA-IPR), quant ˆ la mŽthode de 

construction dÕune sŽquence dÕenseignement, qui Ç vise ˆ atteindre un objectif final 

et reprŽsente un ensemble de sŽances È. Une sŽance correspond ˆ un objectif 

intermŽdiaire et doit avoir Ç un dŽbut et une fin È. Je me suis attachŽ ˆ respecter ces 

conseils pour ma premi•r e sŽquence : Ç Comment devenons-nous des acteurs 

sociaux ? È. Cette sŽquence est prŽvue en quatre sŽances. La premi•re sŽance, la 
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sensibilisation, dure environ 45 min et les trois autres 1h30. Voici lÕobjectif gŽnŽral 

apparaissant sur la premi•re fiche Žl• ve du chapitre :  
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Cet objectif, qui est en rŽalitŽ une addition dÕobjectifs intermŽdiaires, reprend 

en les modifiant lŽg•rement, les indications complŽmentaires 19. Il appara”t que ces 

objectifs sont davantage ma feuille de route que des compŽtences que doivent 

acquŽrir les Žl•ves. CÕest en quelque sorte une annonce de plan, chacune des 

sŽances reprenant une partie de cet objectif. On peut voir que jÕajoute une Žtape par 

rapport au programme. Il me semblait nŽcessaire, avant de parler des acteurs 

(socialisateurs et socialisŽs) dÕaborder le processus en tant que tel. Les notions ˆ 

dŽcouvrir Žtant Socialisation, Normes, Valeurs, jÕai souhaitŽ procŽder ˆ une phase de 

dŽfinition de ces termes lors de la premi•re sŽance dÕanalyse, avant de rentrer dans 

lÕŽtude de ses agents et du caract•re diffŽrenciŽ du processus.  

Les objectifs intermŽdiaires sont ensuite plus conformes ˆ des conn aissances 

et compŽtences que les Žl•ves doivent •tre en mesure de maitriser.  On notera 

Žgalement que je ne fais pas appara”tre de plan lors de cette premi•re sŽquence, 

mais que mon dŽcoupage se fait uniquement entre les sŽances. Cela pour pouvoir 

rŽpondre ̂  lÕexigence dÕun objectif clair par sŽance, qui comprendrait un dŽbut et une 

fin. 
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*) !Les indications complŽmentaires du programme de seconde Žtant : Ç On montrera que la famille et 
lÕŽcole jouent chacune un r™le spŽcifique dans le processus de socialisation des jeunes. On prendre 
en compte le caract•re diffŽrenciŽ de ce processus en fonction du genre et du milieu social  È. 
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Sur cette sŽquence je me suis surtout concentrŽ sur la transposition du 

programme, davantage que sur la pertinence et la formulation des objectifs 

poursuivis. Je ne savais pas exactement comment interprŽter le programme et en 

consŽquence comment borner lÕŽtude de la socialisation. Je pensais quÕil Žtait 

nŽcessaire de procŽder ˆ une dŽfinition thŽorique des termes avant dÕen Žtudier les 

modalitŽs pratiques. Lors de la prŽsentation de ma sŽquence ˆ lÕESPE, les 

remarques qui mÕont ŽtŽ formulŽes concernaient ˆ la fois mon vocabulaire, Ç trop 

complexe pour des secondes ce qui pouvait avoir pour consŽquence dÕen bloquer 

certains avant m•me de commencer la sŽance  È (le terme de Ç processus de 

socialisation È) et une dŽmarche par trop descendante, pas assez inductive, ni assez 

situŽe. Ma position Žtait alors quÕil nÕŽtait pas possible Ç dÕinventer ces notions È, que 

selon moi le travail devait •tre de se les approprier dans un premier temps pour 

pouvoir ensuite comprendre les mŽcanismes ˆ lÕÏuvre lors de la socialisation 

primaire. Il me semble quÕici ma dŽmarche Žtait trop empreinte dÕhabitudes 

dÕŽtudiant, et dÕun rapport au savoir savant prŽdominant par rapport ˆ la logique 

savoir scolaire.  

Il en ressort quÕen dŽbut dÕannŽe il me semblait prioritaire de me concentrer 

sur la transformation didactique du programme vers les savoirs enseignŽs. Je me 

posais peu la question prŽcise des objectifs.  

Concernant les savoirs procŽduraux, je nÕen explicite aucun pour cette 

sŽquence. NŽanmoins jÕintroduis, lors de la derni•re sŽance, une lecture de donnŽes 

statistiques ˆ partir dÕun tableau, mais je crois que je centre mon attention sur ce que 

ces donnŽes nous permettent de dire plut™t que sur la lecture du tableau proprement 

dite. Je nÕai pas le souvenir que cette lecture ait posŽ de grandes difficultŽs, mais je 

ne le peux lÕaffirmer. Un coll•gue stagiaire, ayant commencŽ sa progression par le 

m•me chapitre, avait clairement fixŽ comme objectif ˆ ses classes la formalisation de 
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lÕidentification des sources. JÕen ai retenu lÕidŽe pour le faire dans mes sŽquences 

suivantes.  

 

  SŽquence 2  (octobre - novembre 2015)   

 

CÕest ˆ partir de la deuxi•m e sŽquence que jÕintroduis un plan de cours 

explicite. Celui-ci vient se superposer, non sans probl•me s, au dŽcoupage par 

sŽances. 
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I. Qui produit quoi ? 

A. Les diffŽrents types de production 
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B. Les organisations productives 

!
!"3&'%(>!D!I*4(/&@0(!)*(!+,!-,+(*'!,8$*&1( !J!

!
89:%'.5;("!L$7;'(%3'(!)*(!+,!;'$3*0&.$%!34*%(!(%&'(;'./(!(/&!*%(!;'$3*0&.$%!3(!

'.09(//(H!;*./!/,-$.'!0,+0*+('!0(&&(!'.09(//(!0'11 (!;,'!*%(!(%&'(;'./(5 !
!

II. La production : une crŽation de richesse 

A. La valeur ajoutŽe 

B. Prolongement sur la notion de valeur ajoutŽe 
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Cette fa•on de procŽder rŽsulte dÕun mŽlange entre la volontŽ de circonscrire 

un objectif par sŽance, et lÕhabitude ancienne de dŽcouper une dŽmonstration par un 

plan. Il en rŽsulte une organisation absurde. Les sŽances ne tenaient plus en 1h30 et 

devenait purement un dŽcoupage formel.  

La volontŽ de rŽaliser un plan explicite pour organiser le chapitre provenait 

essentiellement des insatisfactions ressenties ˆ lÕissue de la premi•re sŽquence : si 

la mŽthode employŽe mÕa permis de respecter le temps prŽvu par ma progression (4 

sŽances), la rigiditŽ de lÕorganisation ne mÕa pas permis de mÕassurer que les 

dŽveloppements Žtaient suffisamment compris pour pouvoir avancer. Je ne me suis 

pas autorisŽ ˆ dŽvelopper les points que je pensais devoir lÕ•tre par souci de 

terminer la sŽance dans les temps. LÕimportant pour moi Žtait que la sŽance soit 

aboutie dans le temps du cours. 

LÕobjectif gŽnŽral de cette sŽquence 2 est encore un mŽlange entre des 

connaissances que les Žl•ves doivent pouvoir maitriser en fin de chapitre, et une 

feuille de route me permettant de dŽrouler la sŽquence. Je suis encore centrŽ sur 

lÕorganisation du cours essentiellement ˆ partir du programme, sans passer par la 

mŽdiation dÕobjectifs clairs. NŽanmoins ces derniers commencent ˆ appara”tre plus 

clairement pour moi gr‰ce ˆ la construction dÕun plan, plus ou moins clair.  

Je ne les explicite pas, mais je visais deux objectifs de savoir-faire dans cette 

sŽquence : la lecture de donnŽes chiffrŽes, et de leurs unitŽs, ˆ partir dÕun tableau ; 

le calcul de la valeur ajoutŽe. 

Ce qui peut peut-•tre expliquer ces t‰tonnements est ˆ la fois la difficultŽ de 

me dŽfaire de mon rapport aux savoirs savants pour bien comprendre la logique du 

programme et la tentative de mÕapproprier les conseils donnŽs par notre IA-IPR. Je 

nÕai sans doute pas rŽussi ˆ allier les deux de fa•on pertinente, et il en est rŽsultŽ 

une grande incertitude quant au sens de ce que je faisais. Dans ma volontŽ de 

construire des sŽances ayant leur logique propre jÕai perdu de vue la logique du 

chapitre. NŽanmoins, cette fa•on de procŽder mÕa permis de respecter le nombre 

dÕheures prŽvues dans ma progression ˆ consacr er ˆ ce chapitre, qui est  le seul pour 

lequel je me suis tenu ˆ ce que jÕavais prŽvu.  

Les changements constatŽs dans la sŽquence deux, sont des tentatives de 

rŽponses aux contraintes ressenties par un dŽcoupage strict en sŽances, qui ne me 

laissait que peu de marges de manÏuvre. Leur principal effet a ŽtŽ de compliquer 

davantage la structuration du chapitre et dÕen rendre la logique plus obscure pour les 
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Žl•ves. CÕest pourquoi d•s la troisi•me sŽquence jÕopte pour un plan unique tout en 

gardant une sŽrie dÕobjectifs intermŽdiaires comme objectif de la sŽquence. Je 

mÕattache ˆ y simplifier ma prŽsentation, et ˆ davantage dŽfinir des objectifs ˆ partir 

du programme, puis mon plan ˆ partir des objectifs.  

 

 

C. Une clarification des objectifs ma lgrŽ une moindre  

exp licitation  

 

Au regard de la grande confusion de la superposition du plan sur les sŽances 

et leurs objectifs jÕopte dŽfinitivement pour un plan de cours uniquement. Comme je 

le prŽcisais dans la partie prŽcŽdente, lÕavantage a ŽtŽ de me permettre dÕenglober 

dÕune meilleure mani•re la logique de mes chapitres. De plus, Žtant moins contraint 

par la nŽcessitŽ de terminer ma sŽance en 1h30, jÕavais davantage de latitude pour 

prendre le temps dÕŽtudier convenablement lÕensemble des documents proposŽs. En 

contrepartie,  je nÕai plus rŽussi ˆ tenir les dŽlais prŽvus par ma progression, et jÕai 

perdu beaucoup de temps en arr•tant une sŽance alors que la partie du plan nÕŽtait 

pas terminŽe. Au dŽbut du cours suivant, il mÕŽtait nŽcessaire de reprendre le dŽbut 

de lÕactivitŽ inachevŽe ce qui me faisait perdre en efficacitŽ, en plus du temps perdu. 

 

SŽquence 3  (novembre Ð dŽcembre 2015)  

 

JÕabandonne progressivement la question des sŽances (je prŽcise uniquement 

la sŽance 1 ˆ la suit e du titre I/) et par consŽquent je ne prŽcise plus non plus 

dÕobjectifs intermŽdiaires. Cela ne signifie pas que je nÕen fixe pas ˆ mes cours, mais 

je crois quÕils apparaissent dans le dŽroulement du plan, par les successions de mes 

activitŽs et ils sont explicitŽs lors des synth•ses.  
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B. Les combinaisons productives 

!
IIJ(AC%;;5'3'5."(D4,/$'.50%(

E5 L$77(%&!7(/*'('!+4(22.0,0.&1!3(!+,!;'$3*0&.$%!J!
T5 G4$U!;'$-.(%%(%&!+(/!>,.%/!3(!;'$3*0&.-.&1!J!
,-  6(/!(22(&/!3(/!>,.%/!3(!;'$3*0&.-.&1!
 

Lors de cette sŽquence 3, lÕobjectif principal en terme de savoir faire est de les 

initier ˆ la construction dÕun schŽma, puis en retour de rŽdiger un paragraphe ˆ part ir 

dÕun schŽma. Nous retrouvons dans les titres de ce plan des formulations 

interrogatives, mani•re de problŽmatiser les dŽveloppements intermŽdiaires, chaque 

rŽponse permettant de passer au point suivant. Cette sŽquence a ŽtŽ faite en une 

sŽance de plus que la prŽvision initiale. 

 

 SŽquence 4  (janvier Ð fŽvrier 2016)  

 

Lors de la quatri•me sŽquence je ne mentionne pas dÕobjectif gŽnŽral sur la 

fiche Žl•ve de la quatri•me sŽquence, Ç  Comment les revenus et les prix influencent-

ils les choix des consommateurs ? È, seuls les notions importantes du chapitre sont 

prŽcisŽes aux Žl•ves. La raison est essentiellement dÕordre pratique : ne voulant pas 

donner dÕindications aux Žl•ves quant ˆ la rŽponse ˆ la problŽmatique du chapitre 

avant de sÕ•tre posŽ les questions adŽquates, je nÕai pas souhaitŽ reprendre les 

indications complŽmentaires. JÕaurais sans doute pu formuler cet objectif dÕune autre 

fa•on, mais cela aurait ŽtŽ redondant avec le titre du chapitre.  
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Il semble que le programme ne demande pas de passer explicitement par les 

revenus primaires pour Žtudier lÕutilisation du revenu disponible. JÕai fait ce choix 

dÕabord parce que je pensais important dÕinitier les Žl•ves ˆ la question de la 

redistribution, ensuite par volontŽ de donner une cohŽrence dÕensemble aux 

sŽquences. Il me semblait intŽressant de faire le lien entre la question de la valeur 

ajoutŽe vue au chapitre deux et la question de la distribution des revenus. 

NŽanmoins, cÕest ce chapitre qui a durŽ le plus longtemps, presque deux fois plus de 

sŽances que prŽvues. Nous avons passŽ beaucoup de temps sur la premi•re partie 

du plan du fait de lÕapprentissage du calcul du taux de variation. Nous lÕavons utilisŽ 

pour mettre en valeur les effets de la redistribution des revenus. Dans la suite du 

chapitre, mon objectif principal a ŽtŽ de remobiliser ce savoir-faire pour mÕassurer 

quÕil Žtait compris. Savoir-faire que nous avons remobilisŽ pour Žtudier la question du 

pouvoir dÕachat et celle de lÕŽlasticitŽ.  

 

  SŽquence 5  (mars Ð avril 2016)  

 

Pour cette sŽquence 5 jÕexplicite un objectif gŽnŽral qui nÕest pas une reprise 

des indications complŽmentaires, et qui est ˆ mi -chemin entre la feuille de route pour 

moi, et un objectif de connaissance pour les Žl•ves. LÕutilisation du verbe dŽcouvrir 

est utilisŽ pour montrer que je nÕexige pas dÕeux une maitrise substantielle des 
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notions de la sŽquence. Je souhaite que lÕon dŽcouvre ensemble que lÕanalyse 

Žconomique nÕest pas la seule pertinente pour analyser les choix de consommation. 
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I. La consommation est socialement diffŽrenciŽe 

!
a. Des choix de consommation dŽterminŽs par des crit•res sociologiques 

 

b. Consommer cÕest aussi afficher un statut social 

!
!

II. La consommation, des comportements sous influences ? 

!
a. La mode exerce-t-elle une contrainte sur la consommation ? 

!
b. La publicitŽ conditionne-t-elle la consommation ? 

 

Ce chapitre mÕa Žgalement permis de les initier ˆ lÕanalyse dÕimage par 

lÕintermŽdiaire de la publicitŽ. Nous lÕavons fait lors de la sensibilisation puis lors de 

la derni•re sŽance du chapitre. Les objectifs intermŽdiaires Žtaient surtout explicitŽs 

dans les titres des diffŽrentes activitŽs ˆ lÕintŽrieur de chaque partie.  

 

Le travail de dŽlimitation des objectifs Žtait dans un premier assez inconscient, 

se limitant ˆ voir ce que le programme nous commandait de traiter et ˆ en organiser 

la progression. La difficultŽ rŽsidait surtout dans le fait de savoir comment le 

formuler, quels verbes employer pour en respecter lÕesprit. Celui de DŽcouvrir ne me 

semblait pas appropriŽ, ne voyant pas comment une dŽcouverte pouvait •tre un 

objectif. Ceux dans le sens de Savoir, Conna”tre, Maitriser me semblait aller au-delˆ 

de la commande. CÕest pourquoi jÕai repris ceux des indications complŽmentaires : 

montrer, souligner, constater, sÕinterroger, etc. Mon souci Žtait donc la 

comprŽhension et le respect de la lettre et de lÕesprit du programme, autant que 

possible.  
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 Puis progressivement, sous lÕinfluence de ma tutrice, qui me demandait ˆ 

chaque fois que je lui prŽsentais un plan ou une activitŽ ; Ç que veux tu montrer ? È, 

Ç quel objectif veux tu atteindre ? È, je me suis attachŽ ˆ les clarifier et les prŽciser. 

Lors des sŽances de formation ˆ lÕESPE, lÕaccent Žtait surtout mis sur les limites ˆ ne 

pas dŽpasser. Les mises en garde concernaient surtout ce que le programme nous 

permet de voir et de ne pas voir. Cet angle dÕattaque ne mÕa pas permis de bien 

apprŽhender la construction dÕun cours en terme dÕobjectifs, mais mÕa renforcŽ sur 

lÕopposition savoirs savants/savoirs scolaires. SÕil est vrai que de se limiter au 

programme peut libŽrer du temps, il me semble que dÕaborder des notions, tels que 

le partage de la valeur ajoutŽe et la constitution des revenus primaires, peuvent 

permettre aux Žl•ves une meilleure comprŽhension des mŽcanismes Žconomiques 

en leur faisant faire des liens entre les notions du programme.  

 Paradoxalement, alors que je notifiais de moins en moins dÕobjectifs sur les 

fiches Žl•ves, il me semble qu e jÕŽtais de plus en plus au clair sur ce que jÕattendais 

dÕeux. Cette clartŽ se manifestait essentiellement ˆ lÕoral. En effet, je commence 

chaque sŽance par un rappel, une remobilisation des Žtapes antŽrieures. Pour ce 

faire, je leur demande, ˆ chacune d e leur rŽponse, de situer les concepts et notions 

abordŽs dans le plan du chapitre et donc dÕŽtablir une cohŽrence avec la 

problŽmatique. Ce travail est donc une explicitation des objectifs que lÕon se fixe 

ensemble. Ils ne peuvent comprendre la logique du chapitre quÕils doivent restituer 

en dŽbut dÕheure sans comprendre comment chaque partie sÕemboite dans 

lÕensemble. A ce moment de remobilisation, les questions que je leur pose le plus 

souvent sont Ç pourquoi avons-nous vu ceci ? È, Ç quÕest-ce que lÕŽtude de ce 

document nous a permis de voir ? È. En effet, ce dont ils se souviennent surtout sont 

les documents ŽtudiŽs, pas lÕobjectif recherchŽ par lÕŽtude du document. Pourtant, 

les documents ont toujours un titre, titre pouvant en quelque sorte renvoyer ˆ  

lÕobjectif visŽ. NŽanmoins, et par tout petits pas, il me semble quÕils intŽriorisent, pour 

ceux qui essayent de faire cette synth•se de dŽbut de sŽance, cet aspect du but 

visŽ. DŽsormais, jÕessaye Žgalement, en parall•le de lÕŽtude de document, de 

Ç rŽvŽler È la dŽmarche : Ç voyez-vous pourquoi nous Žtudions ce document ? È.  

 Enfin, dans ma volontŽ de donner un sens ˆ ce programme de seconde, autre 

que celui dÕune prŽparation au cycle terminal, jÕoriente de plus en plus mes objectifs 

vers des savoirs procŽduraux. Le principal probl•me que mÕa posŽ le statut de 

lÕenseignement dÕexploration Žtait celui de sa logique. Il sÕagissait pour moi de 
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prŽparer les Žl•ves ˆ la classe de premi•re, tout en me donnant les moyens de les 

Žvaluer dans cet objectif dÕorientation.  

Au fur et ˆ mesure de ma comprŽhension de ce programme comme 

dŽcouverte des SES, je me suis attachŽ ˆ ne plus exiger une connaissance prŽcise 

des notions, mais une comprŽhension de la logique du plan, des mŽcanismes dans 

lesquels les notions prennent place, ainsi quÕune maitrise des savoir-faire. Je ne fixe 

jamais dÕobjectif Žcrit quant ˆ la maitrise de ces objectifs, mais je mÕastreins, lors de 

la construction de la sŽquence, ˆ y mobiliser au moins un des savoir -faire 

applicables ˆ des donnŽes quan titatives exigŽs par le programme. Sur le peu de 

temps dont nous disposons pour traiter le programme, jÕai le sentiment que cela crŽe 

une confusion chez les Žl•ves, pour qui la maitrise du savoir -faire devient une fin en 

soi, et non pas un outil au service de la comprŽhension dÕun mŽcanisme. 

NŽanmoins, il me semble que si lÕon doit exiger des connaissances prŽcises de nos 

Žl•ves ˆ la fin de la seconde, elles doivent concerner ces savoirs procŽduraux. Cela 

pour plusieurs raisons. DÕabord, ces savoir-faire sont souvent transversaux et 

peuvent donc intŽresser les Žl•ves les moins concernŽs par notre discipline. Dans le 

m•me esprit, ces savoirs leur serviront quelque soit leur choix dÕorientation. Enfin, 

leur maitrise est sans doute la meilleure prŽparation ˆ la  premi•re pour les Žl•ves 

faisant le choix de la sŽrie ES. Les programmes du cycle terminal reprenant ˆ peu 

pr•s toutes les notions du programme de seconde, il nÕest pas problŽmatique quÕils 

ne les maitrisent pas. En revanche, savoir argumenter, lire des donnŽes et calculer 

des taux de rŽpartition ou dÕŽvolution peut leur permettre dÕ•tre ˆ lÕaise plus 

rapidement en classe de premi•re. Sur ces savoirs je rajouterais Žgalement les 

facultŽs de questionner et de lire. De mon c™tŽ, privilŽgier les savoirs procŽduraux 

aux savoirs dŽclaratifs me permet de donner du sens et une certaine importance ˆ 

mon enseignement.  

 Il ressort de cette Žtude partielle et succincte que ce sont dÕabord mes 

interrogations quant au statut de lÕenseignement dÕexploration qui mÕont emp•chŽ  de 

fixer des objectifs clairs ˆ mes sŽquences. Puis, progressivement et notamment au 

travers dÕŽchanges avec ma tutrice concernant le sens de mes activitŽs jÕai pris 

conscience de la nŽcessitŽ dÕ•tre prŽcis sur ce que je devais attendre et donc sur 

mes objectifs. En retour, jÕai rŽussi ˆ mieux mÕapproprier lÕesprit du programme. Cela 

me permet de me poser les bonnes questions dans lÕordre, mais aussi de mettre en 

Ïuvre une pŽdagogie  plus explicite pour les Žl•ves. QuÕils sachent o• je les 
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emm•ne, pour quoi et comment. Pour gagner encore sur cette question de lÕexplicite, 

peut-•tre dois -je •tre plus clair et plus prŽcis sur leur fiche de cours quant aux 

objectifs poursuivis et ne pas me contenter des les Žnoncer ˆ lÕoral au fil des 

activitŽs. 

 En effet, si une sŽquence de cours permet de mettre en Ïuvre les objectifs 

prescrits par le programme, lÕaction qui permet de mettre en Ïuvre les objectifs est 

la mise en place dÕactivitŽs. Apr•s sÕ•tre demandŽ quels Žtaient les objectifs 

dÕapprentissage, il convient de sÕinterroger sur la mani•re de les poursuivre, et donc 

savoir quelles activitŽs proposer aux Žl•ves (II).  
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II.   La mise en Ïuvre des objectifs pŽdagogiques  
 

 

 

En entrant dans le mŽtier, un enseignant sÕinscrit dans la continuitŽ dÕune 

Histoire et doit faire avec le poids dÕun hŽritage institutionnel. Celui de lÕEcole bien 

sžr, mais Žgalement celui plus particulier propre ˆ sa discipline. La centralitŽ du 

travail sur document ainsi que la rupture avec le cours magistral ont fait des SES une 

mati•re aux mŽthodes spŽcifiques (A). Dans ma volontŽ de mÕy conformer, jÕai dans 

un premier temps eu des difficultŽs dans lÕutilisation des documents (B) avant de 

modifier mon rapport aux supports permettant de mettre en Ïuvre les objectifs 

pŽdagogiques (C). 

 

A. Les SES : une mati•re aux mŽthodes spŽcifiques  
!

 

Le dernier paragraphe du prŽambule du programme de seconde fait rŽfŽrence 

ˆ la Ç libertŽ pŽdagogique È dont disposent les professeurs pour adapter Ç leurs 

mŽthodes de travail ˆ leur Žl•ves  È, sous rŽserve de respecter les objectifs fixŽs. 

NŽanmoins ils doivent sÕefforcer de Ç mettre les Žl•ves en situation dÕactivitŽ 

intellectuelle et [veiller] ˆ diversifier leurs dispositifs pŽdagogiques en dŽveloppant 

notamment la recherche documentaire, lÕutilisation de lÕoutil informatique et de 

lÕinternet. LÕŽl•ve sera ainsi placŽ dans une posture de recherche qui doit le conduire 

ˆ se poser des questions prŽcises, ˆ formuler des hypoth•ses explicatives et ˆ les 

confronter aux donnŽes empiriques. È 

Ce que je retiens dÕabord de cette partie du prŽambule est la nŽcessitŽ de 

mettre les Žl•ves en activitŽ et de valoriser leur autonomie. Ensuite, se pose la 

question de savoir quels dispositifs sont les plus appropriŽs pour cela.  

Le travail sur document est caractŽristique de lÕenseignement des SES depuis 

leur crŽation en 1967. Les instructions officielles de 1967 prŽcisent20 : Ç la mŽthode 

la plus utile para”t •tre la constitution et le commentaire de dossiers progressivement 

enrichis et discutŽs, puis rŽsumŽs pour en tirer des conclusions gŽnŽrales. È Cette 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 M. Galy, E. Le Nader, P. Combemale (Dir.), Ç Les sciences Žconomiques et sociales È, Les grands 
rep•r es, La dŽcouverte, Paris, 2015. 



 "( !

mŽthode rŽpond ˆ la nŽcessitŽ de donner une place importante ˆ lÕobservation, elle 

est un moyen Ç dÕaccŽder ˆ la rŽalitŽ et de lÕobserver, soit sous forme chiffrŽe, soit 

par lÕintermŽdiaire dÕun Ç observateur privilŽgiŽ È [analyse de texte]21 È.  

LÕutilisation du document permet Žgalement ˆ lÕenseignant de prŽsenter des 

points de vue divergents sans engager directement sa propre subjectivitŽ vis-ˆ -vis 

des Žl•ves. Ç Il peut plus aisŽment prŽtendre ˆ une sorte de neut ralitŽ axiologique, 

en substituant les idŽes de penseurs reconnus ˆ un cours quÕil aurait 

personnellement rŽdigŽ 22  È. Cette mise en retrait du professeur correspond 

Žgalement ˆ la pŽdagogie mise en avant par les initiateurs de la crŽation de la 

discipline ˆ  laquelle les premiers enseignants du corps ont adhŽrŽ. Marcel 

Roncayolo, chargŽ du suivi de la constitution des premiers programmes, organise ˆ 

la fin des annŽes 1960 des stages pŽdagogiques ˆ S•vres qui ont impulsŽ un 

renouveau pŽdagogique et formalisŽ des mŽthodes qui vont faire lÕidentitŽ de 

lÕenseignement des SES. StŽphane Beaud et Thomas Piketty, dans leur prŽface ˆ 

lÕouvrage collectif Les sciences Žconomiques et sociales, citent Henri Lanta (agrŽgŽ 

de STE, devenu ensuite professeur de SES, puis inspecteur gŽnŽral de la discipline) 

prŽsent ˆ ces stages, ˆ propos de la pe rte dÕattention des Žl•ves subissant un cours 

magistral : Ç [...] Ce dont nous Žtions tous convaincus dans les annŽes 1970, cÕest 

que les Žl•ves doivent parler et, comme il nÕest pas question quÕils racontent leur vie, 

il faut quÕils travaillent avant de prendre la parole. [...] La mŽthode inductive, on ne lÕa 

pas vraiment choisie, elle sÕest imposŽe parce que Ô•a marcheÕ. [...] LÕintervention du 

professeur est alors essentielle : ˆ lÕŽcoute des Žl•ves, sÕŽtant donnŽ le temps le 

repŽrer leurs difficultŽs, il est en mesure dÕajuster son discours, dÕinsister sur tel point 

mal compris, etc. È23 

Cette citation est donc rŽvŽlatrice de la volontŽ de promouvoir une pŽdagogie 

novatrice, ˆ la fois fondŽe sur une mŽthode inductive, qui implique une mise en 

activitŽ intellectuelle des Žl•ves, donc sur la centralitŽ du travail sur document et, par 

consŽquent, sur la redŽfinition de la place du professeur. Celui-ci ne peut plus •tre 

seulement la source de la connaissance, mais lÕintermŽdiaire entre celle-ci et les 

Žl•ves. En leur soumettant un Ç support dÕinformation susceptible dÕ•tre utilisŽ dans 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 Ibid. p. 156 
22 Ibid. p. 156!
23 Ibid, prŽface, p. 10. 
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des situations dÕenseignement, m•me sÕil nÕa pas ŽtŽ con•u ˆ cette fin È24 il doit les 

amener ˆ des question nements leur permettant de formuler des hypoth•ses dans un 

objectif de co-construction de leur savoir. Tout support peut donc •tre la base de 

travail des Žl•ves. Cette mŽthode doit permettre de dŽvelopper leur autonomie dans 

le travail, tout en leur donnant les moyens de comprendre le monde dans lequel ils 

Žvoluent. Ce point renvoie au deuxi•me pilier fondateur de la discipline qui Žtait que 

les contenus dÕenseignement prenaient leur source dans des questions sociales 

contextualisŽes. Les SES devant former des citoyens avant de faire des Žl•ves des 

Žconomistes, des sociologues ou des politistes. 

Dans les annŽes 1970, ces volontŽs se traduisent par la formalisation de ce 

que lÕon appelle le Ç cours dialoguŽ È, se prŽsentant comme une alternative au cours 

magistral. A partir de lÕŽtude des dossiers documentaires, lÕenseignant et les Žl•ves 

construisent le cours sur la base dÕŽchanges de question-rŽponse. Cette mŽthode 

est encore aujourdÕhui relativement rŽpandue chez les professeurs de SES, malgrŽ 

des doutes quant ˆ sa capacitŽ ˆ mettre rŽellement les Žl•ves en activitŽ. Ce qui est 

principalement remis en cause concerne son efficacitŽ cognitive faible, en particulier 

dans les classes les plus faibles. A la fois, le cours dialoguŽ court le risque de faire 

de la participation des Žl•ves un e fin en soi, risquant de dŽvelopper chez certains 

dÕentre eux un Ç activisme langagier È qui signifierait que la participation en classe 

est le signe dÕune implication dans le cours et dÕune comprŽhension des enjeux. Du 

c™tŽ de lÕenseignant, la participation des Žl•ves deviendrait Žgalement lÕindicateur de 

la rŽussite et de lÕefficacitŽ de son enseignement, en dŽpit de ce qui peut •tre dit. De 

plus, comme le souligne J. Deauvieau, cette mŽthode, pour •tre gage dÕefficacitŽ, 

nŽcessite des compŽtences intellectuelles ŽlevŽes chez les Žl•ves. Ç Par dŽfinition, 

cette pratique sÕappuie sur des ressources dont les Žl•ves sont inŽgalement dotŽs. 

[...] La premi•re concerne lÕattention : un cours dialoguŽ ne peut fonctionner 

correctement quÕˆ partir du moment o• une partie significative des Žl•ves Žcoute de 

mani•re continue le cours. La seconde [...] renvoie plus directement aux ressources 

cognitives propres des Žl•ves. Pour rŽagir, contester, demander des prŽcisions, les 

Žl•ves doivent •tre  en mesure dÕintŽgrer en temps rŽel les dŽveloppements du 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
24 Rapport de lÕinspection gŽnŽrale de SES, 2001, citŽ in M. Galy, E. Le Nader, P. Combemale (Dir.), 
Ç Les sciences Žconomiques et sociales È, Les grands rep•res, La dŽcou vert, Paris, 2015, p. 155. 



 #+!

cours.25 È Le cours dialoguŽ est dŽsormais per•u comme une variante du cours 

magistral, et par lˆ jugŽ relativement inefficace.  

En rŽponses ˆ ces difficultŽs, les prŽambules des programmes de SES 

insistent sur la nŽcessitŽ de dŽvelopper une posture dÕactivitŽ intellectuelle. Dans 

certaines acadŽmies (Bordeaux, Nantes, etc.) des groupes de travail se rŽunissent 

pour essayer de dŽfinir cette Ç situation dÕactivitŽ intellectuelle È. Il en ressort quÕune 

Žcoute active, qui permet aux Žl•ves une ap propriation immŽdiate du savoir doit se 

baser sur un engagement de leur part dans lÕactivitŽ. LÕinvestissement des Žl•ves 

doit susciter un dŽveloppement des interactions Žl•ve(s) -Žl•ve(s) et les dispositifs 

mis en place sont pensŽs pour rŽduire au maximum lÕexistence de Ç passagers 

clandestins È. La mise en activitŽ implique Žgalement une production des Žl•ves en 

cours de sŽance (seuls ou en groupes), et donc une vŽrification/validation de 

lÕeffectivitŽ et de la qualitŽ du travail effectuŽ. Les dispositifs de mise en activitŽ sont 

con•us pour permettre au plus grand nombre dÕŽl•ves, quelque soit leur niveau, de 

sÕapproprier les connaissances de la discipline.  

 

 

=> Des inconvŽnients de la mauvaise utilisation du docum ent '
 

 

Tout dÕabord, il convient de prŽciser que les Žl•ves de mon Žtablissement ne 

disposent pas de manuel de SES en seconde. Il nÕy a quÕun jeu de manuels ˆ 

dispositions des trois enseignants, que nous devons transporter de classe en classe. 

Je prŽpare donc un dossier documentaire pour chaque sŽquence de cours. Suivant 

la m•me progression avec l es quatre classes de seconde, je traite le m•me dossier 

avec toutes les classes, sauf dans le cas o• une activitŽ nÕŽtait vraiment pas adaptŽe 

et que jÕai eu le temps de la modifier.  

Il me semble que la plus grande partie du travail effectuŽ avec ma tutrice au 

lycŽe a concernŽ ma conception de la place que doivent avoir les documents et le 

choix de ceux-ci. Elle avait alors pointŽ, lors de mes deux premi•res sŽquences, 

deux grands probl•mes d e mon utilisation des documents.  

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
25 J. Deauvieau, Ç Enseigner dans le secondaire È, La Dispute, Paris, 2009, p.66. 
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Le premier Žtait dÕutiliser un support, un texte en lÕoccurrence, qui disait dŽjˆ 

tout de la notion ˆ dŽcouvrir . Le plus illustratif Žtait le tout premier document ŽtudiŽ 

dans lÕannŽe. 
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Ma dŽmarche Žtait alors dÕavoir un document riche, traitant du plus dÕaspects 

possibles de la notion abordŽe. Mon objectif Žtait de pouvoir tout aborder, ou 

presque, ˆ partir du seul texte et de son analyse. Il me semblait falloir partir du savoir 

savant et le travailler avec eux pour quÕils se lÕapproprient. LÕidŽe Žtait me semble-t-il 

de Ç gagner È du temps et de la prŽcision en partant de ce savoir. Cette dŽmarche 

me paraissait Žgalement plus simple pour moi. NÕayant pas encore intŽgrŽ la logique 

propre du savoir scolaire, je ne voyais que tr•s diffic ilement comment mettre en 

place une activitŽ inductive leur permettant dÕarriver ˆ la notion ˆ la fin du processus.  

CÕest au niveau des Žl•ves que cette mŽthode est la plus problŽmatique. Ma 

responsabilitŽ Žtant de Ç donner du sens aux apprentissages È, quel signification 

peuvent-ils trouver ˆ rŽflŽchir ˆ des questions dont la rŽponse est dŽjˆ toute faite 

dans le texte ? De plus, ce type de support ne permet de travailler aucune 

compŽtence avec eux, lÕobjectif Žtant uniquement quÕils connaissent une dŽfinition de 

la socialisation la plus compl•te possible. CÕest donc contre-productif au niveau 

pŽdagogique mais Žgalement au niveau de lÕesprit de lÕenseignement dÕexploration. 

Cela conduit Žgalement ˆ ne pouvoir Žvaluer quÕun apprentissage et tr•s peu une 

comprŽhension. LÕŽvaluation de la comprŽhension rel•verait alors dÕun contr™le de 

lÕimplicite : les Žl•ves capables, dÕeux-m•mes de partir de cette notion pour 
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comprendre un phŽnom•ne situŽ serait valorisŽs, ceux ayant appris la notion par 

cÏur, donc ayant fai t le travail attendu, ni plus ni moins, ne seraient pas 

rŽcompensŽs. Cette situation serait donc non plus seulement contre-productive mais 

injuste. CÕest ce que nous verrons dans la troisi•me partie, mais ce que jÕai compris 

Žgalement par cette rŽflexion sur lÕutilisation des documents est que ce choix 

implique Žgalement un choix dÕŽvaluation, cÕest-ˆ -dire que lÕutilisation dÕun type de 

document implique presque nŽcessairement un type dÕŽvaluation.  

 

Le second probl•me soulevŽ est je crois, dans la continui tŽ du premier : la 

profusion documentaire. Cela a ŽtŽ manifeste dans ma deuxi•me sŽquence Ç Qui 

produit des richesses ? È. JÕai alors multipliŽ inutilement le nombre de documents, 

notamment sur les organisations productives. Il sÕagissait principalement de textes 

tr•s court s dŽfinissant ces organisations.  

 

Deux exemples Ð octobre 2015  
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JÕavais en t•te de mÕen servir, avec une question, pour caractŽriser ladite 

organisation, sans autre forme dÕanalyse. Il me semble que cÕest une sŽance de ce 

chapitre, celle dans laquelle je prŽsentais ces documents, qui sÕest le plus mal 

passŽe cette annŽe. Pour reprendre les termes de lÕanalyse de Deauvieau, la 

dŽgradation de la situation cognitive a provoquŽ une dŽgradation de la situation de 
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classe avec mon groupe le plus instable26. Cette profusion documentaire Žtait alors 

contreproductive sur deux points : elle nÕapportait rien aux savoirs, voire mÕa desservi 

ˆ ce niveau, les Žl•ves ne comprenant pas lÕutilitŽ de ces documents. Elle mÕa nui 

car dans mon esprit ces documents mÕennuyaient Žgalement et Žtaient lˆ 

uniquement pour Žvoquer des connaissances non essentielles. Et surtout ces deux 

facteurs ont provoquŽ une situation de chahut important. (Le c™tŽ positif de cette 

sŽance a ŽtŽ son r™le de dŽclic : quant ˆ lÕimportance du choix et de lÕutilisation des 

documents, mais Žgalement quant ˆ la prise de conscience de la nŽcessitŽ de 

sanctionner dans cette classe. En effet, la situation Žtait tendue depuis quelques 

semaines dŽjˆ avec ce groupe du fait notamment d Õune permissivitŽ trop grande de 

ma part avec un petit groupe dÕŽl•ves.). Le hasard a voulu que ma tutrice assiste ˆ 

ce cours, ce qui a facilitŽ lÕidentification de la relation de causalitŽ entre mes activitŽs 

et la perte dÕattention des Žl•ves. En effet, au moment o• elle est entrŽe dans la 

classe, 25 minutes apr•s le dŽbut du cours, lÕinteraction Žtait encore relativement 

normale. Mais petit ˆ petit jÕai perdu la maitrise de la relation avec la classe au fil de 

lÕŽtude de ces documents nombreux et inutiles.  

Dans ces deux cas le probl•me para”t •tre sensiblement le m•me  : lÕutilisation 

de ce que lÕon pourrait appeler un Ç document-prŽtexte È. Je savais, ˆ partir du 

programme, ce que je devais leur faire passer, et au lieu de passer par un cours 

professŽ par mes soins, je sŽlectionnais des documents faisant Ç le cours È ˆ ma 

place. Il nÕy avait pas de questionnement pertinent des documents, pas dÕanalyse et 

pas de mise en Ïuvre dÕune posture intellectuelle des Žl•ves . Cela ne signifie pas 

que je nÕai plus commis dÕerreur de ce type par la suite mais jÕai essayŽ, autant que 

possible, de prendre en compte ces rŽflexions et dÕ•tre plus pertinent dans le choix 

et lÕutilisation des documents. 

 

!
!
!
!
!
!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
26 J. Deauvieau, Ç Enseigner dans le secondaire È, op. cit., p.32. 
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C. Une utilisation plus frŽquent de documents bruts 
permettant une dŽmarche plus inductive   

 

 

Le travail ˆ ce niveau a comportŽ plusieurs faces  : dÕabord une sŽlection de 

moins de documents, et des supports permettant davantage une dŽmarche 

inductive, ensuite un recours plus rŽflŽchi aux documents des manuels, enfin une 

tentative de diversification : tant au niveau de la nature des supports, que des 

mŽthodes de travail. Je dis bien tentative ! pour ce dernier point. 

 

La prise de conscience de ces erreurs concernant la dŽmarche cognitive, 

ayant des consŽquences sur le volet de relationnel de la situation dÕenseignement, 

mÕa fait prendre conscience que Ç lÕobjet de lÕenseignement est un savoir scolaire qui 

poss•de une logique propre 27 È et mÕa incitŽ, par consŽquent, ˆ revoir ma mŽthode.  

A partir de la troisi•me sŽquence jÕai tentŽ de mieux choisir mes documents 

pour mieux les exploiter. Il sÕagissait alors de faire en sorte quÕˆ la fin de lÕactivitŽ et 

par un retour sur son dŽroulement logique, les Žl•ves puissent reconstituer la 

dŽmarche intellectuelle suivie. Cela implique tout ˆ la fois des supports  appropriŽs, 

mais surtout des questions pertinentes et cohŽrentes entre elles. Cette dŽmarche est 

plus conforme ˆ lÕesprit de Ç notions ˆ dŽcouvrir  È, selon la prŽsentation que font 

MM. M. Bollinger et C. Feytout (IA-IPR de SES) de lÕenseignement dÕexploration Ç la 

notion ne doit pas •tre premi•re mais plut™t dŽrivŽe du raisonnement mis en 

Ïuvre 28 È. Je peux constater une relation inversement proportionnelle de la quantitŽ 

de documents ŽtudiŽs et du nombre de questions posŽes. 

Ce changement de mŽthode a eu pour consŽquence, ou pour cause peut-•tre, 

une prise de distance par rapport aux documents sŽlectionnŽs dans les manuels. 

Lors de la rŽunion de prŽ-rentrŽe, notre IA-IPR a beaucoup insistŽ sur la nŽcessitŽ 

de construire ses propres documents, de revenir aux sources autant que possible, 

ces conseils mÕont Žgalement ŽtŽ formulŽs par ma tutrice tout au long de lÕannŽe. 

LÕutilisation de supports bruts permettant ˆ la fois de  favoriser la dŽmarche inductive 

de construction du savoir et de rendre plus pertinents les donnŽes ou les faits soumis 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
"' !J. Deauvieau, Ç Enseigner dans le secondaire È, op. cit., p.44.!
28 M. Bolinger et C. Feytout, IA-IPR de SES, Note de prŽsentation de lÕEnseignement dÕexploration de 
SES en classe de seconde, Vade-mecum Enseignement Exploration Sciences Economiques et 
Sociales RS 2010. 
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ˆ leurs observations.  Ces supports pouvant •tre des photos, des documents 

publicitaires (prospectus, clips, affiches), des tableaux de lÕINSEE, des articles de 

journaux ou encore des extraits dÕouvrages. Par exemple, cette activitŽ leur a permis 

dÕarriver ˆ lÕobjectif recherchŽ (identification de lÕorigine des gains de productivitŽ) 

plus progressivement que si jÕŽtais restŽ conforme ˆ ma dŽmarche prŽcŽdente dans 

lequel je leur aurais soumis ces facteurs avant de leur demander de les expliquer. 
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Cela permet ˆ la fois de partir de faits concrets, de situations parlantes, et de 

pouvoir dŽcouper les documents selon mes objectifs. Comme par exemple sur ce 

document statistique de lÕINSEE, dans lequel je nÕai gardŽ que les lignes qui 

mÕintŽressaient et gr‰ce auquel jÕai pu les faire travailler ˆ la fois sur des objectifs de 

savoir et de savoir faire sans que le dispositif soit trop lourd.  
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Je nÕutilise encore sans doute pas ces documents au mieux. Il me para”t 

souvent compliquŽ de bien leur faire comprendre le passage des faits au savoir. Je 

lÕai notamment ressenti sur lÕŽtude de cette publicitŽ pour un produit dÕŽpargne. 
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Il me para”t problŽmatique de ne pas rŽussir ˆ bien leur faire saisir la montŽe 

en gŽnŽralitŽ. Ils prennent souvent le document pour la connaissance et nÕint•grent 

pas prŽcisŽment son r™le. Je ne sais pas si cela provient de mes questions, de ma 

fa•on de leur prŽsenter lÕactivitŽ ou si cÕest propre ˆ leur position dÕŽl•ve de seconde 

ou encore si cela rŽsulte dÕun mauvais choix du document lui-m•me au regard de 

lÕobjectif visŽ. Le bon choix de document implique une connaissance prŽcise du 

programme et de la hiŽrarchie des objectifs, tant de savoirs que de savoir-faire. Pour 

cela, lÕaide et les conseils de ma tutrice mÕont ŽtŽ tr•s prŽcieux cette annŽe. 

NŽanmoins, ce recours plus frŽquent ˆ des supports bruts non con•u pour une 

situation dÕenseignement, comme ˆ des supports pensŽs dans ce but, mais 

retravaillŽs par moi, me permet de diversifier mes objectifs de savoir-faire et dÕ•tre 

plus rigoureux de ce point de vue. Il mÕest plus simple de savoir quelles compŽtences 

je vais pouvoir travailler en procŽdant ainsi. Je ne sais dÕailleurs pas si je peux 

identifier un lien de causalitŽ entre les deux, ou si cÕest simplement une meilleure 

maitrise simultanŽe de ma part sur ces deux points.  

La plus grande prŽcision des objectifs poursuivis ainsi que lÕutilisation plus 

pertinente des supports dÕenseignements me permettent logiquement de mieux 

penser les Žvaluations que je leur soumets.  
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III. LÕŽvaluation : une mise en cohŽrence des 
pratiques dÕenseignement  

!

!

!

LÕŽvaluation a pour objectif principal de contr™ler le degrŽ dÕacquisition des 

connaissances, et est donc le moyen de vŽrifier dans quelle mesure les objectifs 

visŽs ont ŽtŽ atteints (A). CÕest pourquoi, quand ces derniers nÕŽtaient pas clairement 

rŽflŽchis, les Žvaluations Žtaient relativement difficiles ˆ concevoir et peu conformes 

ˆ lÕesprit de lÕenseignement dÕexploration (B). Elles ne sont devenues plus 

pertinentes quÕˆ partir du moment o• lÕenseignement, dans sa globalitŽ, lÕŽtait 

Žgalement davantage (C). 

 

 

A.  Autant dÕŽvaluation s que dÕobjectifs  
 

 

Fixer des objectifs et mettre en Ïuvre des situation s dÕenseignement sont 

insŽparables de leur Žvaluation. Cette pratique est indissociable de tout syst•me de 

formation, quelque soit la forme quÕelle prend. Elle est ˆ la fois sanction de 

lÕacquisition de connaissances (de savoir et savoir-faire), aide ˆ la formation et 

indicateur de progr•s.  

La fonction pŽdagogique de lÕŽvaluation rel•ve essentiellement de la 

vŽrification de la position des Žl•ves au regard des objectifs fixŽs. Dans ce cas elle 

peut se situer en amont dÕun apprentissage : lÕŽvaluation diagnostique permet ˆ 

lÕenseignant de conna”tre les reprŽsentations des Žl•ves sur lÕobjet de 

lÕenseignement ˆ venir, et sÕassurer de leur maitrise dÕŽventuels prŽ-requis. Elle peut 

Žgalement intervenir en cours dÕapprentissage : lÕŽvaluation formative permettant ˆ 

lÕenseignant de mesurer le degrŽ de comprŽhension des Žl•ves et dÕajuster ses 

objectifs et son enseignement si le besoin sÕen fait sentir, et aux Žl•ves de se rendre 

compte de leur progr•s ou lacunes ainsi que dÕidentifier les points qui leur posent 

probl•me. Enfin, lÕŽvaluation sommative situŽe en fin dÕapprentissage, est souvent 

notŽe, et vise ˆ valider des connaissances ainsi que des compŽtences. Elle est 

souvent notŽe, mais peut ne pas lÕ•tre, par exemple en validant un degrŽ de maitrise 
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dÕune ou de plusieurs compŽtences, ce qui la caractŽrise, in fine, Žtant le verdict du 

degrŽ de maitrise de lÕobjectif ŽvaluŽ.  

Les questionnements relatifs ˆ lÕŽvaluation ont pris une importance particuli•re 

au lycŽe avec la crŽation des Enseignements dÕexploration. En effet, la rŽforme de 

2010 introduit, ˆ propos de ces enseignements, la distinction entre Žvaluation et 

notation. Ces enseignements peuvent ne pas •tre notŽ s et leur Žvaluation ne peut 

pas constituer un prŽ-requis ou un crit•re pour accŽder ˆ telle ou telle sŽrie, mais elle 

doit pouvoir aider les Žl•ves ˆ se situer dans les apprentissages et les Žclairer dans 

leur choix dÕorientation. En revanche, comme pour tout enseignement, les 

professeurs se doivent dÕŽvaluer les compŽtences acquises et les progr•s des 

Žl•ves. Ils doivent favoriser une Ç vision positive de lÕŽvaluation, [mettre] lÕaccent sur 

ce que les Žl•ves savent faire, [...] mettre en valeur leur engagement, leur autonomie 

et les initiatives des Žl•ves [...]. 29 È Une des exigences du minist•re30 est que le 

Ç conseil pŽdagogique favorise la coordination des enseignements dÕexploration en 

ce qui concerne lÕŽvaluation et la notation ˆ lÕŽchelle de lÕŽtablissement È. 

LÕŽvaluation est indissociable des objectifs fixŽs, cela para”t aller de soi. Mais 

cela implique une pŽdagogie explicite : lÕŽvaluation est dÕautant plus facile ˆ 

construire et ˆ corriger , que lÕon sait ce que lÕon Žvalue et que lÕŽl•ve comprend ce 

que lÕon attend de lui.  

La pratique de lÕŽquipe disciplinaire du lycŽe dans lequel jÕexerce note les 

Žvaluations de seconde, et la moyenne de SES est intŽgrŽe ˆ la moyenne gŽnŽrale 

des Žl•ves. Cette Žquipe consid•re quÕil est important de les noter pour pouvoir se 

prononcer sur leur orientation lors des conseils de classe, lÕenseignement 

dÕexploration Žtant considŽrŽ par eux comme une prŽparation au cycle terminal. Les 

Žl•ves doivent •tre en mesure de comprendre ce qui les attend en classe de 

premi•re. Je suis en accord avec leur fa•on de voir les choses, et mÕintŽgrer dans 

cette Žquipe nÕa pas nŽcessitŽ dÕadaptation de ma part. Ce fait a suscitŽ de 

nombreux Žchanges en formation ˆ lÕESPE, o• lÕon ne conseille de ne pas noter et 

de ne pas faire des Žvaluations trop lourde pour •tre en cohŽrence avec le statut 

dÕenseignement dÕexploration.  

!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
29 M. Bolinger et C. Feytout, IA-IPR de SES, Note de prŽsentation de lÕEnseignement dÕexploration de 
SES en classe de seconde, Vade-mecum Enseignement Exploration Sciences Economiques et 
Sociales RS 2010. 
30 Texte de prŽsentation des enseignements dÕexploration du BO n¡4 du 29 avril 2010.!
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B.  LÕŽvaluation comme contr™le de connaissance s 
!

 

Avant de procŽder ˆ lÕanalyse de mes Žvaluations sommatives, je souhaite 

faire un point sur lÕŽvaluation diagnostique. Cette Žvaluation situŽe en amont des 

apprentissages mÕest encore assez Žtrang•re, et cÕest un des points qui a le moins 

ŽvoluŽ au cours de lÕannŽe. Pourtant, si lÕon consid•re quÕune situation 

dÕenseignement rŽussie consiste ˆ dŽsŽquilibrer les reprŽsentations des Žl•ves, pour 

les modifier, lÕŽvaluation diagnostique se doit dÕ•tre convenablement rŽalisŽe et 

devient la base sur laquelle tout chapitre doit se construire. Cette Žvaluation prenant 

une importance particuli•re dans lÕenseignement des SES, qui prend sa source dans 

des questions socialement vives, et qui en consŽquence postule que les Žl•ves, 

quelque soit leur niveau, sont tous en mesure dÕavoir des prŽnotions sur les 

questions ŽtudiŽes. Il devient alors fondamental de conna”tre leurs prŽnotions pour 

pouvoir les dŽfaire et leur permettre dÕaccŽder ˆ la connaissance. Or pour partir de 

leur syst• me de reprŽsentations initiales pour faire Žmerger  leurs prŽnotions et 

pouvoir repŽrer les obstacles ˆ franchir  pour permettre la connaissance implique de 

les conna”tre a priori.  

Pour lÕinstant les activitŽs de sensibilisation mises en place en dŽbut de 

chapitre sont principalement imaginŽes pour introduire la sŽquence, et aborder les 

premi•re s notions importantes en posant les questions qui vont borner la rŽflexion. 

Leurs reprŽsentations mÕŽtant dans lÕensemble assez Žtrang•res, je ne sais pas ˆ 

lÕavance ce qui va leur poser probl•me,  je ne parviens donc pas ˆ les faire Žmerger. 

CÕest selon moi la rŽpŽtition des situations et le constat que les m•mes confusions 

reviennent dÕannŽes en annŽes qui permettent un vŽritable travail sur les 

reprŽsentations des Žl•ves . Or en apprŽhendant peu ou mal leur syst•me de 

reprŽsentation, le cours est centrŽ sur ma conception du savoir et risque de ne pas 

permettre aux Žl•ves de comprendre sa logique. Ils sont capables de comprend re 

lÕinteraction, mais nÕen voient pas nŽcessairement la portŽe, lÕutilitŽ, lÕimportance. 

Cela peut provenir du fait quÕils nÕaient finalement pas de prŽnotions, les questions 

Žtant totalement nouvelles pour eux. Mais Žgalement du fait que je ne sois pas 

parvenu ˆ partir de ce monde qui est le leu r pour les amener aux questionnements 

fondamentaux de la discipline. D•s lors, il nÕy a que trop peu de dŽstabilisation de 

leur syst•me propre de reprŽsentation.  
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  Ceci dit, nous pouvons revenir aux Žvolutions concernant lÕŽvaluation 

sommative. Du fait de sa nŽcessaire cohŽrence avec lÕenseignement, mes premi•res 

Žvaluations ont ŽtŽ compliquŽes ˆ concevoir et manquaient de pertinence.  

Les extraits dÕŽvaluation que je vais prŽsenter sont extraits de contr™les 

intervenant en fin de chapitre et se fixant pour objectif dÕŽvaluer la sŽquence dans 

son ensemble. Je vais aborder, ˆ travers plusieurs  exemples, deux principaux 

probl•mes rencontrŽs en dŽbut dÕannŽe. 
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Dans cet exercice, lÕobjectif notifiŽ est dÕŽvaluer une Žtude de document. Or, 

les questions posŽes ne cherchent pas ˆ mettre en Ïuvre cette Žtude, mais vise nt ˆ 

vŽrifier que les Žl•ves connaissent leur cours, notamment les dŽfinitions. Mon but est 

dÕŽvaluer leur bonne connaissance de ce que nous avons vu en classe. Ils nÕont pas 

ˆ mettre de rŽflexion particuli•re pour comprendre le texte. La question deux re nvoit 

Žgalement ˆ des connaissances de cours, rien dans le texte ne pouvant les aider ˆ 

rŽpondre. 

Dans lÕexercice suivant du m•me devoir je me mets dans une situation 

inconfortable pour la correction. 
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Tout dÕabord les questions 3 et 4 sont relativement redondantes et font 

reposer 4 points sur la m•me notion, ce qui conduit dans la majoritŽ des cas ˆ ne 

mettre que 0 ou 4 points sur lÕensemble des deux questions. Mais cÕest surtout 

lÕimplicite de la question 5 qui mÕa posŽ des probl•mes a posteriori. JÕattribuais 0,5 

point par rŽponse, le dernier demi point valorisant ceux qui auraient calculŽ le 

montant per•u par chaque acteur. Le probl•me de lÕinjustice de lÕimplicitŽ mÕest 

apparu lors de la correction rŽalisŽe avec les Žl•ves. La plupart dÕentre eux me 

signifiant quÕils ne lÕavaient pas fait car je ne le demandais pas.  

Dans le devoir prŽcŽdent, je leur avais Žgalement demandŽ de restituer des 

dŽfinitions de cours sans autre but que de vŽrifier leur connaissance. Ce procŽdŽ ne 

me permettant nullement de savoir si les Žl•ves capables de les restituer 

convenablement les avaient comprises. La formulation de mes consignes Žtaient 

Žgalement formulŽes de mani•re ˆ pouvoir discriminer  les Žl•ves ayant compris la  

portŽe de la consigne. Les premi•res corrections ont ŽtŽ tr•s laborieuses pou r les 

raisons indiquŽes. Ce sont principalement ces points que jÕai essayŽ de corriger dans 

mes Žvaluations suivantes, dans lesquelles jÕai davantage cherchŽ ˆ coller ˆ ce que 

nous avions fait en classe, tout en mÕastreignant ˆ Žvaluer davantage leur 

comprŽhension des mŽcanismes et leur maitrise des savoir-faire que leurs capacitŽs 

ˆ rŽciter leur cours.  
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C.   Une Žvaluation plus explicite Žvaluant  la compr Žhension 
de mŽcanismes  

 

 

Dans les Žvaluations jÕai plus souvent repris des exercices travaillŽs avec les 

Žl•ves pendant les sŽances de cours. En changeant lŽg•rement ces exercices je 

crois pouvoir mieux Žvaluer leur comprŽhension que leur mŽmoire. NŽanmoins, je 

me suis trouvŽ confrontŽ ˆ une situation dŽlicate dans lÕŽvaluation de la sŽquence 3 

du fait dÕune mauvaise formulation dÕune consigne.  
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Pendant le cours, nous avions, dans un premier temps, identifiŽ les ŽlŽments 

Žtant ˆ lÕorigine des gains de productivitŽ, puis je leur ai demandŽ de partir dÕun texte 

pour rŽaliser un schŽma expliquant la consŽquence et les effets de ces gains de 

productivitŽ. Dans lÕŽvaluation je voulais surtout Žvaluer leur capacitŽ ˆ transformer 

un schŽma en texte, mais jÕai ajoutŽ la premi•re partie de la consigne pour mÕassurer 

quÕils avaient compris que les gains de productivitŽ permettaient ˆ lÕentreprise de 

rŽaliser des Žconomies. JÕattendais donc que dans un premier paragraphe ils 

expliquent de quels ŽlŽments dŽpendaient les gains de productivitŽ, que ces gains 

permettaient ˆ lÕentreprise de rŽaliser des Žconomies, et dÕexpliquer ensuite, ˆ lÕaide 

du schŽma, quelles Žtaient les consŽquences de ces Žconomies rŽalisŽes. En 

corrigeant lÕŽvaluation, jÕai constatŽ que moins de cinq Žl•ves par classe avaient 
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produit une rŽponse compl•te. Les objectifs visŽs par cet exercice Žtaient, au niveau 

des connaissances, quÕils me restituent un savoir dans la premi•re partie et de 

mÕassurer que ce savoir Žtait compris sÕils mÕexpliquaient que les GDP permettent de 

rŽaliser des Žconomies. Au niveau des savoir-faire, de les faire rŽdiger un texte 

structurŽ dans lequel ils devaient mettre en valeur des causalitŽs et en consŽquence 

dÕutiliser les connecteurs logiques adaptŽs. Le bar•me du devoir Žtait pensŽ de 

mani•re ˆ ce quÕils puissent engranger des points sur la premi•re partie, qui Žtait un 

exercice identique ˆ une activitŽ faite en cours. Or elle nÕa pas ŽtŽ tr•s bien rŽussie.  

JÕai dŽcidŽ de mettre en place une remŽdiation pour leur permettre dÕamŽliorer 

leur note. Avec la premi•re c lasse, pensant sans doute que la mauvaise 

comprŽhension de la consigne provenait dÕun manque de maitrise de leur cours, je 

leur ai laissŽ vingt minutes pour le revoir avant de leur soumettre ˆ nouveau 

lÕexercice. Nouvel Žchec : ils ne rŽpondaient toujours pas ˆ la premi•re partie de la 

consigne, ˆ lÕexception de ceux lÕayant rŽussi la premi•re fois. Ce nÕest quÕˆ la suite 

de cette deuxi•me erreur de ma part, que jÕai clairement identifiŽ que le probl•me 

venait de la formulation ambigu‘ de la consigne. La re mŽdiation dans les classes 

suivantes sÕest faite ˆ partir dÕune consigne reformulŽe : 

Y!C$*/! $'>,%./('(^! -$&'(! '1;$%/(! (%! 3(*W! ;,',>',;9(/5! G,%/! +(! ;'(7.('! -$*/!

(W;+.)*('(^H! ?! ;,'&.'! 3(! -$/! 0$%%,.//,%0(/H! +4$'.>.%(! 3(/! >,.%/! 3(! ;'$3*0&.-.&15! G,%/! +(!

/(0$%3! -$*/! 7$%&'('(^H! ?! ;,'&.'! 3*! /0917,H! )*(+/! /$%&! +(/! (22(&/! 3(/! >,.%/! 3(!

;'$3*0&.-.&15!Z5!!

Le taux de rŽponses plus compl•tes ayant fortement augmentŽ, jÕai eu la 

confirmation que les mauvaises rŽponses provenaient dÕune mauvaise consigne. 

Cette remŽdiation mÕa de plus permis de clarifier ma notation. Apr•s la remŽdiation 

ratŽe, jÕai ˆ la fois modifiŽ la consigne et autorisŽ les Žl•ves ˆ y rŽpondre cahier 

ouvert. Cela mÕa permis de me concentrer sur lÕŽvaluation de leur capacitŽ ˆ rŽdiger 

une rŽponse structurŽe. En effet, mon bar•me nÕŽtait pas suffisamment bien pensŽ 

pour Žvaluer ˆ la fois leur apport de connaissance et leur structuration.  

La remŽdiation a permis aux Žl•ves dÕamŽliorer leur note, mais Žgalement, de 

mieux comprendre le cours. La mise en valeur de lÕerreur par contraste avec ce qui 

Žtait attendu, en dŽpit de la mauvaise formulation, leur a ˆ la fois fait comprendre ce 

qui Žtait important dans le chapitre et permis de mettre en avant, par eux-m•mes, la 

logique du mŽcanisme. 



 $%!

Cette situation mÕa servi plus tard dans lÕannŽe, lors de lÕŽvaluation dÕune 

rŽdaction de synth•se de chapitre. Mon bar•me, sur cinq points, comportait alors 2 

points non pas sur les connaissances, mais sur la comprŽhension du cours, ŽvaluŽe 

ˆ travers lÕenchainement logique des paragraphes (le reste du bar•me Žtant affectŽ ˆ 

la mise en valeur de la problŽmatique du chapitre, ˆ la prŽsence dÕune introduction et 

dÕune ouverture et ˆ la syntaxe). Il mÕa ŽtŽ relativement simple de corriger ces 

synth•ses et elles ont dans lÕensemble ŽtŽ bien rŽdigŽes par les Žl•ves.  De plus, 

cette Žvaluation formative, la sommative intervenant la semaine suivante, mÕa permis 

de bien distinguer les compŽtences ŽvaluŽes, tout en leur permettant de travailler sur 

le contenu de leur cours dans lÕobjectif de lÕŽvaluation du chapitre. Par la synth•se, 

cahiers ouverts, je vŽrifiais essentiellement la capacitŽ ˆ rŽdiger et ˆ structurer. Par 

lÕŽvaluation, je me suis concentrŽ sur la comprŽhension, la connaissance et la 

maitrise des outils mathŽmatiques et statistiques. Le bar•me Žtait alors plus clair.  

 

CÕest une meilleure comprŽhension, dŽfinition des objectifs, de mes attentes, 

qui me permet de mettre en Ïuvre des Žvaluation s mieux con•ues et mieux ciblŽes. 

Cela me conduit dÕabord  ̂ ne plus demander de dŽfinition dÕune notion 

dŽcontextualisŽe. Ensuite jÕessaye de leur donner les moyens, ˆ travers les 

documents que je leur soumets, de pouvoir reconstituer la dŽmarche que nous avons 

suivie en classe. Comme dans ce premier exercice de lÕŽvaluation de la sŽquence 4. 
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JÕattends dÕeux quÕils mÕexpliquent comment a ŽtŽ obtenu le revenu disponible 

du mŽnage. Je leur donne tous les ŽlŽments qui le constitue et le calcul pour eux. 

Cela signifie que ceux qui nÕauraient pas appris ou retenu la formule, peuvent 

toujours retrouver la dŽmarche ˆ travers le document proposŽ. Ils doivent donc 

conna”tre des ŽlŽments du cours pour pouvoir passer des exemples de revenus ˆ 
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une certaine gŽnŽralitŽ en employant le vocabulaire appropriŽ, mais je ne cherche 

pas ˆ Žvaluer une connaissance apprise sans comprŽhension. Du moins je tente de 

me rapprocher de cette posture. JÕessaye Žgalement de ne plus faire dŽpendre trop 

de points sur des questions dont la rŽponse dŽpend de la question prŽcŽdente.  

Pour terminer, la derni•re Žvaluation que je leur ai soumise Žtait une analyse 

dÕune affiche publicitaire par groupes de deux. Nous avons dÕabord rŽalisŽ lÕexercice 

ensemble, puis je leur ai soumis une affiche de la m•me campagne pour quÕils 

reproduisent la dŽmarche. Je les ai aidŽs pendant leur Žvaluation, pour mettre en 

valeur les ŽlŽments ˆ comprendre. LÕobjectif Žtait donc quÕils parviennent ˆ passer de 

lÕobservation, du travail prŽparatoire, ˆ lÕanalyse sociologique de ces ŽlŽments. 

LÕimportant Žtant quÕils arrivent ˆ argumenter et ˆ structurer leur rŽdaction, telle que 

nous lÕavions fait en dŽbut de cours. 

Je souhaite donc leur faire prendre des habitudes dans leur dŽmarche de 

travail, de rŽflexion. Cela me permet de leur faire travailler des capacitŽs, des savoir-

faire. Ils ont Žvidemment besoin dÕavoir des connaissances, mais je pense les aider 

davantage ˆ ce niveau.  

Le fait dÕ•tre plus clair sur les objectifs visŽs mÕa logiquement permis de 

concevoir de meilleures Žvaluations. Meilleure dans le sens o• elles laissaient moins 

de place ˆ lÕimplicite et par voie de consŽquence permettant moins dÕambigu•tŽ dans 

la correction.  
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Ces trois Žtapes de la conception dÕun cours sont intimement liŽes du fait de 

leur nŽcessaire cohŽrence. NŽanmoins, comme cela appara”t, les causes des 

changements constatŽs ne trouvent pas tous leurs origines dans les m•mes 

facteurs. 

En commen•ant lÕannŽe je con•ois lÕenseignement dÕexploration comme Žtant 

une annŽe de prŽparation ˆ la classe de premi•re et consid•re que je dois mettre en 

place un type dÕenseignement similaire ˆ celui en vigueur dans le cycle terminal. Je 

consid•re que les Žl• ves doivent avoir le m•me degrŽ de maitrise des notions que 

des Žl•ves de la sŽrie ES, cÕest pourquoi je me permets dÕŽvaluer la connaissance 

de dŽfinitions. Je suis de mon c™tŽ encore dans une position dÕŽtudiant dans mon 

rapport au savoir. NŽanmoins je ne maitrise pas parfaitement ces savoirs, ce qui 

mÕemp•che de bien hiŽrarchiser les objectifs de connaissance et de me limiter 

strictement au programme. Dans le m•me temps, je nÕapprŽhende pas encore la 

particularitŽ des savoirs scolaires. 

En me confrontant ˆ ces obstacles, puis en Žchangeant longuement ˆ ce sujet 

avec ma formatrice terrain, je prends progressivement conscience de lÕimportance de 

fixer des objectifs clairs et cohŽrents aux apprentissages. Ce travail sur les objectifs, 

le fait de mieux savoir ce que je veux me permet de construire des sŽquences plus 

claires. Ce travail avec ma tutrice a Žgalement fait Žvoluer mon utilisation des 

supports de cours. Tout dÕabord en diminuant fortement leur nombre, puis en les 

sŽlectionnant mieux, pour favoriser une dŽmarche inductive, enfin en ayant 

davantage recours ˆ des documents Ç bruts È, ou sÕen rapprochant. 

Il est toutefois paradoxal de constater que cette meilleure maitrise des 

documents pourrait •tre considŽrŽe comme me renfor•ant dans une  mŽthode dont 

nous avons vu les limites. Je ne vais pas aborder ici la question de lÕanimation de 

mes sŽances de cours, mais je crois utile dÕŽvoquer la question du degrŽ de mise en 

activitŽ des Žl•ves et par lˆ questionner ˆ la fois mon efficacitŽ et ma conformitŽ au 

prŽambule du programme prescrivant la Ç mise en situation dÕactivitŽ intellectuelle 

des Žl•ves  È. Mon souci principal cette annŽe a ŽtŽ de me dŽcouvrir en tant 

quÕenseignant, pour me construire dans ce r™le. Cela implique de comprendre 

lÕinfluence de mon parcours Žtudiant sur ce que je suis aujourdÕhui, mais Žgalement 

de savoir quelles relations je veux crŽer avec les Žl•ves, de comprendre quel est 
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mon rapport aux savoirs, savant, scolaires et sur lÕenseignement, pour reprendre la 

typologie Žtablie par JŽr™me Deauvieau. JÕai donc per•u cette exigence de mise en 

activitŽ comme une contrainte forte, et me suis retrouvŽ ˆ chercher ˆ lÕappliquer pour 

elle-m•me ˆ certain s moments de lÕannŽe, sans rŽellement essayer de comprendre 

ce quÕelle pouvait apporter aux Žl•ves et ˆ moi -m•me. Depuis peu, je mÕefforce de 

faire faire aux Žl•ves leur propre synth•se de cours. Je croi s que dÕun point de vue 

gŽnŽral cÕest une bonne chose pour leur faire comprendre les connaissances 

enseignŽes, que cela leur permet de dŽvelopper leurs capacitŽs rŽdactionnelles et 

argumentatives, mais si je lÕai fait cÕest aussi pour trouver un moyen de les mettre en 

activitŽ.  

Je crois donc quÕil est nŽcessaire de dŽvelopper sa professionnalitŽ propre 

avant de pouvoir pleinement faire siens les contenus dispensŽs en formation. De ce 

point de vue, cet Žcrit met en valeur que la plupart des changements constatŽs ont 

ŽtŽ motivŽs par des difficultŽs rencontrŽes en classe et prennent leurs sources 

essentiellement dans les Žchanges avec le formateur terrain ainsi quÕavec les 

coll•gues. La formation semble avoir davantage pour objectif de former pour le long 

terme. Le mod•le enseignant transmis par les diffŽrentes instances de formation de 

lÕŽducation nationale ne peut •tre quÕune rŽfŽrence, un guide, un rŽpertoire dans 

lequel les enseignants dŽjˆ Ç formŽs È viendraient piocher en fonction de ce quÕils 

sont dŽjˆ. Mes difficultŽs ˆ rŽussir ˆ mettre en Ïuvre de vŽritable s situations de 

mise en activitŽ proviennent de la nŽcessitŽ de maitriser parfaitement les savoirs et 

les interactions de classes avant de pouvoir Ç l‰cher prise È dans son r™le. Je ne 

crois pas maitriser suffisamment tous les enjeux dÕune bonne relation 

dÕenseignement en tant que stagiaire pour pouvoir me conformer ˆ cette posture 

considŽrŽe comme plus efficace. CÕest problŽmatique car ne pas rŽussir ˆ sÕadapter 

ˆ cette professionnalitŽ et ne pas parvenir ˆ mettre en Ïuvre ces injonctions peut 

•tre culpabilisant, il peut en rŽsulter un malaise de ne pas faire ce quÕil faut, en plus 

de crŽer des situations de mise en danger de soi en classe. P. Guibert, G. Lazuech 

et F. Rimbert ont, dans leur Žtude sur lÕinsertion professionnelle de professeurs du 

second degrŽ, constatŽ cette situation. Selon eux, Ç La non-maitrise de certaines 

Ç routines pŽdagogiques È, qui doivent Žgalement •tre pensŽes comme une sorte 

dÕaptitude professorale ˆ dŽceler ce qui, pŽdagogiquement, peut mobiliser des 
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Žl•ves ou au contraire conduire ˆ une impasse, explique parfois lÕŽchec de certaines 

pratiques pŽdagogiques fortement recommandŽes pendant lÕannŽe de stage.31 È 

En ce qui concerne lÕŽvaluation, comme nous lÕavons vu, elle se doit dÕ•tre 

cohŽrente avec les mŽthodes dÕenseignement. Evaluant au moyen de devoirs sur 

tables, qui nŽcessitent malgrŽ tout dÕavoir mŽmorisŽ des connaissances, cela 

signifierait que mon enseignement est pensŽ comme essentiellement descendant, le 

savoir allant du professeur vers les Žl•ves. MalgrŽ des adaptations ˆ la marge 

concernant la construction des connaissances, cÕest-ˆ -dire lÕintroduction dÕune 

certaine dose dÕinductivisme, je reste au centre du dispositif, les rŽponses aux 

questions associŽes aux activitŽs sont presque toujours les miennes. JÕen dŽduis 

que je consid•re en quelque sorte lÕenseignement dÕexploration en classe de 

seconde comme Žtant une annŽe prŽparant le cycle terminal. Cette conception Žtait, 

je lÕai dit, la mienne avant cette annŽe. Dans lÕobjectif de les aider dans leur choix 

dÕorientation, il me semblait important que les Žl•ves puissent Žvaluer ce qui les 

attendait, puisse juger de ce quÕon attendrait dÕeux dans lÕobjectif de la prŽparation 

du baccalaurŽat. Ma conception a tout de m•me ŽvoluŽ tout au long de cette annŽe 

sur les objectifs que je devais fixer ˆ lÕenseignement des SES en seconde. Mes 

derniers cours tŽmoignent Žgalement de davantage de dispositifs de mise en activitŽ, 

nŽanmoins je nÕai pas modifiŽ ma mŽthode en profondeur. Faire en sorte de les 

mettre davantage en activitŽ pourrait effectivement me permettre de rendre cet 

enseignement plus attractif en les impliquant davantage, offrirait la possibilitŽ de 

dŽvelopper dÕautres compŽtences, comme lÕapprentissage du travail en groupe et 

par lˆ le dŽveloppement dÕune plus grande autonomie, leur donner la possibilitŽ de 

construire leur questionnement et de rŽflŽchir ˆ des hypoth•ses de solutions, cela 

contribuerait  certainement ˆ donner davantage de signification aux apprentissages. 

De mon point de vue je pourrais Žgalement y trouver un certain Ç confort È, pour 

toutes les raisons prŽcŽdemment dŽveloppŽes, mais Žgalement en nÕayant plus 

autant de copies que dÕŽl•ves ̂  corriger, donc en favorisant les productions de 

groupe, et en leur laissant une partie de la place que je prends aujourdÕhui dans la 

classe en favorisant les Žchanges Žl•ves-Žl•ves. LÕadaptation ˆ lÕesprit de 

lÕenseignement dÕexploration para”t, sous ce point de vue, •tre bŽnŽfique pour tout le 

monde, et en cela pour leurs apprentissages. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
#* !Pascal Guibert, Gilles Lazuech et Franck Rimbert, Enseignants dŽbutants, Ç Faire ses classes È, 
op. cit., p.92!
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Enfin, lÕŽtonnement suscitŽ par le fait que lÕŽtablissement dans lequel je suis 

en responsabilitŽ int•gre les moyennes de SES d ans la moyenne gŽnŽrale me para”t 

illustrer Žgalement certaines contradictions entre nos deux lieux de formation. Notre 

double statut dÕŽtudiant ˆ lÕESPE et de professeur au lycŽe peut alors •tre crŽateur 

de tensions, dÕincertitudes. Quel que soit notre point de vue personnel, concernant la 

notation, jÕai le sentiment que nous devons nous conformer au fonctionnement de 

lÕŽquipe pŽdagogique dans laquelle nous nous intŽgrons. Nous nous devons de nous 

conformer aux mŽthodes en vigueur dans lÕŽtablissement dans lequel nous 

enseignons, tout en intŽgrant les ŽlŽments de la formation et en devant nous forger 

notre propre professionnalitŽ. Les tensions ressenties par les stagiaires rŽsultant 

Žgalement du double objectif de lÕannŽe de stage : de formation et 

dÕŽvaluation/inspection, selon des crit•res que nous ne maitrisons donc pas seuls. 

Cette situation a ŽtŽ soulignŽe par P. Guibert, F. Rimbert et G. Lazuech qui montrent 

que Ç  le stage en responsabilitŽ rŽpond ˆ une double logique, souvent 

inconciliables, celle de lÕEtat (reprŽsentŽ par le Recteur) qui consid•re les stagiaires 

comme des moyens dÕenseignement et celle de lÕIUFM qui privilŽgie une logique de 

formation.32 È 

Pour conclure sur cette question des diffŽrents r™les tenus par un stagiaire, je 

reprendrais le titre de lÕarticle de J. Lagroye : Ç On ne subit pas son r™le È33. Cela 

signifie donc quÕon lÕinterpr•te, et il semble que dans les r™les tenus par moi en tant 

que stagiaire, jÕai privilŽgiŽ celui de professeur. Il me semblait prioritaire de rŽussir ˆ 

incarner ce r™le dÕadulte rŽfŽrent devant les Žl•ves, au risque de commettre un 

certain nombre dÕerreurs ˆ court terme. La mŽthode mÕimportait en quelque sorte 

moins que de dŽvelopper, avec ce que je suis, une interaction Žl•ves-enseignant qui 

me permettrait dÕassurer une relation la plus normale possible.

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
32 P. Guibert, G. Lazuech et F. Rimbert, Enseignants dŽbutants, Ç Faire ses classes È, LÕinsertion 
professionnelle des professeurs du second degrŽ, Presses universitaires de Rennes, Coll. Le sens 
social, Rennes, 2008, p. 47. 
33 Ç On ne subit pas son r™le È. Entretien avec Jacques Lagroye. In : Politix, vol 10, n¡38, Deuxi•me 
trimestre 1997. Pp. 7-17 
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4•me  de couverture  
 

5 mots clŽs :  

 

Ecrit rŽflexif, Sciences Žconomiques et sociales, professionnalisation, formation, 

stage. 

 

RŽsumŽ :  

 

 Le professeur stagiaire nÕest plus tout ˆ fait Žtudiant, mais pas encore 

pleinement enseignant. LÕannŽe de stage constitue la premi•re Žtape explicite de  sa 

professionnalisation et doit lui permettre dÕentrer dans progressivement le mŽtier.  

En analysant plusieurs sŽquences de cours, je questionne la mani•re dont je 

mets en application les divers enseignements re•us . Cette analyse de pratique vise ˆ  

comprendre comment je me les approprie et, en consŽquence, quels sont les 

ŽlŽments prŽdominants dans la construction de ma professionnalitŽ.  
 

 

 

 

 

 

 


